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1. Introduction 
Je suis enseignante d’appui dans des classes primaires en Valais depuis août 2012. L’idée de 
prendre l’apprentissage de la lecture comme sujet de mémoire m’est venue en travaillant dans 
plusieurs classes de 3H et en observant des faits qui m’ont interpellée. 
Alors que les élèves d’une classe travaillaient la lecture au début octobre 2012, quelle ne fut 
pas ma surprise de constater que certains d’entre eux étaient incapables de remplir leur fiche 
d’application, fiche tirée du moyen d’enseignement « Que d’histoires ! » (Guillaumond & 
Agostini, 2009, p. 56), (cf. annexe I). 
- Une élève avait copié des mots en mettant le symbole /y/ à la place du « u » car elle ne 
faisait pas de différence entre le symbole phonétique et le symbole de la lettre. Le 
symbole phonétique était écrit dans l’en-tête du tableau qu’elle devait compléter. Pour 
Maisonneuve (2002), « ce double codage que l’on installe est donc particulièrement 
ambigu pour des élèves en début d’apprentissage de lecture » (p. 346). Guignard 
(2001) a remarqué dans sa pratique en logopédie que le fait de présenter les signes 
phonétiques à un enfant qui apprend les lettres était prématuré et pouvait avoir des 
conséquences fâcheuses car le cerveau de l’enfant enregistrait i = y = u.  
- D’autres élèves restaient de longues minutes à regarder leur fiche et à faire semblant 
de chercher dans l’album « Poulette crevette » (Guillaumond, 2001). Je leur ai montré 
des mots simples comme « le », « la », « cot cot » : impossible à lire. Ici on aurait pu 
attendre une tentative de déchiffrage1. La première page de l’album « Poulette 
crevette » (Guillaumond, 2001), composée de quatre lignes, comportait des sons 
complexes comme : « an »  dans, maman ;  « ou »  poulailler, poussin, couleur, 
poulette, glousse, poule ; « aill »  poulailler ; « er » à la fin du mot  poulailler ; 
« in »  poussin ; « eu »  couleur ; « ett, ell »  crevette, poulette, codette, 
appellerons ; « est »  est ; « c » = S  c’est. 
Dans le courant du mois d’octobre 2012, une titulaire de 3H a demandé mon aide car son 
élève remplissait les fiches avec énormément d’erreurs et lorsque cette dernière devait lire au 
                                                          
1 Dans ce mémoire, le terme déchiffrage est synonyme de décodage (Brin-Henry, Courrier, Lederlé & Masy, 
2014). Le décodage ou déchiffrage, dans la tradition pédagogique, correspond à la procédure par assemblage 
(Sprenger-Charolles & Colé, 2013). La procédure par assemblage signifie que le lecteur débutant peut « accéder 
au mot par l’utilisation des règles de correspondance graphèmes-phonèmes » (Écalle & Magnan, 2010, p. 63).  
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bureau de la maîtresse, elle inventait la majorité des mots. Au premier bilan individuel que 
j’ai fait, cette élève connaissait le nom et le son de 10 lettres sur 26. Comment décrypter sans 
connaître le code ? 
Au mois de novembre 2012, un autre élève lisait sans syllaber les mots. Pour lire 
« parachute », il disait le son de chaque graphème séparément : /p/+/a/+/R/+/a/+/ 
ʃ/+/y/+/t/+/ə/. Quand il arrivait à la fin du mot, il n’arrivait plus à se souvenir du début du mot 
car sa mémoire de travail était saturée. Il n’avait pas appris à syllaber. Cet élève avait un 
problème de fusion phonémique, c’est-à-dire qu’il ne fusionnait pas les phonèmes pour 
constituer des syllabes.  
Au  mois de mars 2014, alors que j’effectuais un stage de deux jours  dans une école d’une 
ville valaisanne située dans un quartier à fort taux d’immigration, je me suis promenée dans 
les couloirs et suis tombée sur une classe de 3H dont la porte était ouverte. Les élèves 
faisaient de la lecture et j’ai demandé à la maîtresse si ses élèves progressaient bien. Elle m’a 
fait part de ses inquiétudes face à la nouvelle méthode « Que d’histoires ! » (Guillaumond, & 
Agostini, 2009) et m’a dit qu’après avoir bien tenté de l’utiliser, elle avait dû renoncer car 
c’était trop difficile pour ses élèves. 
Je me rends compte qu’au début de 3H, les niveaux de lecture entre les enfants sont très 
hétérogènes. Quelques élèves lisent couramment, certains élèves lisent quelques mots, 
d’autres élèves connaissent le nom et le son de quelques lettres et peuvent déjà procéder à la 
fusion phonémique. Une minorité connaît quelques lettres, que ce soit leur nom, leur son ou 
les deux. Certains enfants sont dans l’incapacité de fusionner deux lettres en syllabe. Rieben 
(2004) a constaté, avec un échantillon de 145 enfants examinés en début de 2H (âge moyen : 
64 mois) que la connaissance des lettres de ces élèves s’échelonnait de 1 à 23 lettres, sur un 
maximum de 25 lettres.  
Pourtant, le PER (CIIP, 2010) ne demande plus la connaissance des lettres à la fin de la 2H : 
« Reconnaissance de quelques lettres (celles de son prénom…) » (p. 44). Au cours, mais au 
plus tard à la fin du cycle 1 (cycle 1 qui regroupe les classes 1H, 2H, 3H et 4H), une des 
attentes fondamentales est que l’élève « reconnaît et nomme toutes les lettres » (p. 45). 
Certaines classes valaisannes suivent ces directives, d’autres ne le font pas. Les enfants qui 
n’ont pas la chance d’avoir un milieu scolaire et/ou familial stimulant partent donc avec un 
sérieux désavantage en début de 3H. 
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La méthode de lecture « Que d’histoires ! » (Guillaumond & Agostini, 2009) a été introduite 
dans les écoles valaisannes en 2011 (CIIP, 2015). Quel impact peut avoir une telle méthode 
sur des élèves en difficulté ? Il y avait 2535 élèves en 3H dans le Valais romand en 2014-2015 
(service de l’enseignement du canton du Valais, 2014), combien de ces élèves ont terminé la 
3H sans avoir acquis le fondamentum en lecture : 10, 20, 100 ? D’après Giasson (2013), « il y 
a, dans chaque classe, un ou plusieurs enfants considérés comme lecteurs à risque. Ils pensent 
que lire les mots, c’est s’en faire une image et mémoriser » (p. 123). 
Toutes ces observations me poussent à en savoir plus sur les tout débuts de l’apprentissage de 
la lecture. Comment les élèves rentrent-il dans l’écrit à la rentrée scolaire de 3H ? Quelles 
sont les méthodes valaisannes utilisées pour la lecture?  
Je vais donc, suite à mes diverses constatations, orienter mon mémoire sur les moyens 
d’enseignement proposés en 3H pour l’apprentissage de la lecture. Mon travail se construit de 
la manière suivante : après avoir défini la problématique et le prisme à travers lequel je 
souhaite orienter mes recherches, je développerai le cadre conceptuel ; ensuite je décrirai ma 
méthode de recueil de données et la grille d’analyse de contenu des moyens choisis ; pour 
finir, après avoir décrit et interprété mes résultats, je serai à même de pouvoir répondre à ma 
question de recherche. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
8 
 
2. Problématique 
Avant de rentrer plus spécifiquement dans les concepts de l’apprentissage de la lecture, il était 
important pour moi d’avoir une vue générale sur le niveau de lecture des élèves valaisans à 
travers la dernière étude PISA, de comprendre un peu mieux les inégalités d’apprentissage 
entre les élèves et les raisons qui mènent aujourd’hui à une véritable médicalisation de l’échec 
scolaire. Je me devais également de faire un bref historique des nombreux débats sur les 
méthodes de lecture qui ont eu lieu, et qui ont encore lieu dans les milieux académiques. 
2.1 PISA 2012 : performances en lecture du Valais 
francophone 
Rappelons brièvement le cadre de l’enquête PISA 2012 : l’échantillon du Valais francophone 
a été constitué de 1148 élèves de 9e année (11e HarmoS), ce qui correspond aux classes de 
3CO et de 1e du Collège. Les domaines évalués sont la lecture, les mathématiques et les 
sciences (DFS, 2014). En lecture, selon le communiqué pour les médias élaboré par le canton 
du Valais (Chancellerie – IVS, 2014), le Valais francophone, avec 527 points, est en tête par 
rapport à l’ensemble des cantons suisses, la moyenne suisse se situant à 507 points (DFS, 
2014). Les résultats des étudiants indigènes et d’origine étrangère se sont significativement 
améliorés depuis l’enquête PISA de 2003.  
Néanmoins, « bien que le Valais parvienne mieux à compenser les conditions liées à l’origine 
sociale que d’autres cantons, les élèves d’origine sociale modeste ont de moindres chances de 
mettre à profit leur potentiel » (Chancellerie – IVS, 2014, p. 2).  
2.2 Inégalités scolaires au cœur de la pédagogie  
Foulin (2007) met également en évidence l’influence du milieu social des élèves dans la 
période préscolaire en expliquant que « la connaissance des lettres est plus faible chez les 
enfants des catégories inférieures de l’échelle sociale par rapport à ceux des catégories 
moyennes ou supérieures » (p. 8). Les écarts sont déjà significatifs dès l’âge de quatre ans car 
les enfants des milieux populaires ont, en tant que groupe, moins d’expériences préscolaires 
riches avec l’écrit que ceux des autres milieux et l’entourage de ces enfants intervient moins 
fréquemment en terme d’interventions explicites, interventions qui sont une condition 
primordiale de l’apprentissage des lettres (Foulin, 2007).  
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Les inégalités scolaires sont un sujet primordial encore aujourd’hui et c’est pourquoi je vais 
donc faire un bref détour par la sociologie de l’éducation pour démontrer que « l’origine 
sociale de l’individu, son sexe, sa nationalité, son origine ethnique et son environnement 
socioéconomique ne doivent pas, du moins en principe, constituer des obstacles à la 
scolarisation » (Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013, p. 8).  
Selon Felouzis (2014), la qualité d’un système éducatif peut être mesurée à la façon dont ce 
système traite les plus faibles. « Les plus faibles » sont définis, par cet auteur, comme les 
élèves les plus défavorisés par le niveau socioéconomique de leurs parents et par leur parcours 
migratoire. D’après Felouzis (2014), la sociologie de l’éducation a montré, depuis les travaux 
américains de Coleman en 1966, Jencks en 1979, ainsi que les travaux européens de Bourdieu 
et Passeron en 1966 et de Bernstein en 1975, le poids extrêmement fort du niveau 
socioéconomique et du parcours migratoire dans la définition des destins scolaires et sociaux. 
Cela a été la source des théories de la reproduction sociale par l’école.  
Sans remettre en question le lien entre les difficultés scolaires des élèves et le statut 
socioéconomique de leur famille, Gauthier et al. (2013) ont mis en évidence l’impact de 
l’école sur la réussite scolaire des élèves en expliquant que Coleman et ses collaborateurs 
avaient également souligné à l’époque que l’école pouvait contre-balancer le poids de 
l’origine socioéconomique ; en expliquant que Jencks a également révisé sa position en 1998, 
en ce qui concerne l’impact des facteurs socioéconomiques. Gauthier et al. (2013) décrivent 
quatre méga-analyses faites par Fraser et ses collaborateurs en 1987, par Wang, Heartel et 
Walberg en 1993, par Hattie en 2003 et en 2012 ; elles montrent toutes « que l’influence de 
l’enseignant est supérieure à celles de l’école et de la famille » (p. 19). 
Pour Crahay (2012), « la responsabilité de l’école dans la production d’échecs scolaires est 
désormais largement reconnue » (p. 25). Selon Felouzis (2014), les inégalités d’apprentissage 
et de parcours doivent aussi être pensées en lien avec ce qui se passe concrètement dans les 
classes en situation d’apprentissage. De son côté, l’ Observatoire national de la lecture (ONL) 
(1998) nuance en disant que l’école et ses méthodes ne sont pas responsables de toutes les 
difficultés ou réussites des enfants en lecture, faisant allusion aux facteurs extérieurs comme 
les déficiences physiques ou psychiques de l’élève, son environnement socioéconomique ainsi 
que culturel mais « il n’en reste pas moins que l’école doit pouvoir combattre ces difficultés 
avec les meilleures armes, pour mettre une lecture intelligente à la portée de tous nos 
enfants » (p. 8).  
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Tournons-nous à présent du côté de l’école et des différentes conceptions sur l’apprentissage 
de la lecture qui l’ont traversée et qui la traverse encore.  
2.3 Apprentissage de la lecture : sciences de l’éducation vs 
sciences cognitives 
D’après Krick, Reichstdadt et Terrail (2007), pendant des siècles, les enfants ont appris à lire 
selon les principes de la méthode alphabétique : identification sonore des lettres, puis leurs 
combinaisons en syllabes et en mots. Ils expliquent que les années de 1972 à 2002 marquent 
l’introduction du modernisme pédagogique dans l’enseignement élémentaire du français ; la 
porte a donc été grande ouverte à la méthode globale de type idéo-visuelle promue par 
l’inspecteur Foucambert. Foucambert qui, selon Maisonneuve (2002), considère que l’écrit 
n’est pas un codage de l’oral. La croyance en ces pédagogies nouvelles partait « d’un bon 
sentiment » : garantir « la lecturisation de masse ». Malheureusement, au lieu de réduire les 
écarts entre les élèves, l’école les a creusés (Krick et al, 2007). Selon Garcia (2013), c’est en 
2002 que les programmes scolaires mettront clairement en cause la méthode globale et 
l’écarteront totalement lors de la conférence de consensus de 2003. 
Selon Ramus, chercheur en sciences cognitives (2014), lorsque Gilles de Robien, ministre de 
l’éducation nationale française d’alors, décide de réformer l’enseignement de la lecture en 
imposant la méthode syllabique en janvier 2006, il y a eu une levée de boucliers des syndicats 
d’enseignants, appuyés unanimement par les chercheurs français en sciences de l’éducation. 
Garcia (2013) explique que Ramus et ses collègues prennent la parole dans une tribune 
collective publiée dans le Monde de l’Éducation en 2006 pour donner un point de vue 
scientifique sur la lecture. En résumé, ils s’opposent à une instrumentalisation de la science, 
ils disent que l’efficacité comparée de différentes pratiques pédagogiques est une question qui 
peut et qui doit être abordée de manière scientifique, comme en médecine ; que les mots 
« syllabique » et « globale » ne font pas partie du vocabulaire scientifique, que les recherches 
citées sont principalement anglophones car beaucoup plus nombreuses et qu’elles disent que 
l’enseignement systématique du déchiffrage est plus efficace que son enseignement non 
systématique ou absent. Cependant, dans leur article, ils ne prennent pas partie pour une 
méthode ou une autre. De tous ces débats, peu de changements depuis 2002. 
Il faut attendre décembre 2013 pour que Dehaene (2014b), psychologue cognitif et 
neuroscientifique français, relance le débat dans le journal Le Monde, article repris sur le site 
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Mon cerveau à l’école. Comme l’avait déjà préconisé Ramus en 2006, Dehaene (2014b) 
appelle de ses vœux une éducation fondée sur la preuve par une évaluation systématique des 
manuels et des pratiques pédagogiques. Il ne comprend pas la raison pour laquelle l’éducation 
nationale refuse de recommander à ses enseignants les meilleurs manuels. En se basant sur le 
sondage préalable de l’enquête de Deauvieau faite en 2013, sondage touchant 215 classes de 
CP (3H) , 4% seulement des enseignants des quartiers très populaires de la région parisienne, 
où l’échec scolaire est particulièrement fréquent, utilisent une méthode syllabique, méthode 
avec un enseignement structuré et systématique des correspondances entre les lettres et les 
sons ; alors que 77% des enseignants des zones défavorisées utilisent des manuels faisant 
appel à la méthode mixte, méthode où les élèves passent beaucoup de temps à faire des 
exercices de lecture globale et à deviner des mots qu’ils n’ont jamais appris.  
Les sciences cognitives et les sciences de l’éducation ont deux approches différentes en ce qui 
concerne l’enseignement-apprentissage de la lecture en 3H. Goigoux et Cèbe (2014), 
représentants des sciences de l’éducation auprès du Conseil supérieur des programmes 
français en novembre 2014, sont pour une pédagogie intégrative ; c’est-à-dire qu’ils 
recommandent aux maîtres « d’enseigner en suivant le fil de l’intrigue de récits complets et de 
travailler les quatre ensembles de compétences simultanément et en interaction tout au long 
de l’année scolaire : les compétences de décodage (automatisation), les compétences lexicales 
(acquisition, mémorisation, réemploi), les compétences inférentielles (reformulation, états 
mentaux, expansion) et les compétences narratives (réception, production) » (p. 15). Dehaene 
(2014a), représentant des sciences cognitives auprès du Conseil supérieur des programmes 
français en novembre 2014, préconise que la première année de la lecture se concentre sur 
l’apprentissage du code alphabétique, l’objectif premier étant vraiment un déchiffrage précis 
et sans erreur.  
2.4 Médicalisation de l’échec scolaire 
L’école est encore aujourd’hui, comme nous venons de le voir, partagée par des conceptions 
différentes sur l’apprentissage de la lecture. Selon Fayol (2014), « on ballote les enseignants 
d’une direction à l’autre ce qui n’est pas sécurisant. Il est temps d’arrêter les affrontements 
stériles. Les polémiques déstabilisent les enseignants. Je crois que les professeurs ont besoin 
d’une ligne claire, consensuelle » (p. 1). Selon Morel (2014), les enseignants pâtissent de la 
remise en cause permanente de l’école et de la dévalorisation croissante du métier, c’est 
pourquoi, se considérant comme des généralistes, ils recourent aux orthophonistes qui sont, 
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eux, les spécialistes des problèmes d’apprentissage du langage écrit ou oral ; « les professeurs 
des écoles agissent selon un principe de précaution » (p. 80).  
La clientèle des orthophonistes est de plus en plus composée d’enfants scolarisés de 6 à 18 
ans (Ouzilou, 2010). Dans leur cabinet, il s’agit plus de faire de l’éducation que de la 
rééducation car « la majorité de ces enfants présente peu ou pas de troubles fonctionnels 
graves mais ils manquent toujours de bases élémentaires à l’usage de l’écrit » (p. 16). Zorman 
(2012) va dans le même sens en expliquant que les enfants qui n’ont pourtant pas de troubles 
apprennent à lire chez l’orthophoniste. 
Pour Ouzilou (2014), l’enfant présentant une dyslexie et le mauvais lecteur se ressemblent 
beaucoup et l’école préjuge d’une dyslexie en s’appuyant sur des critères comme : l’élève ne 
suit pas, il ne progresse pas, il inverse les lettres, il confond b et d, il saute des syllabes, il 
déforme les mots… En revanche, l’école s’interroge peu sur l’enseignement qu’elle a donné. 
Il faudrait pourtant se demander si l’élève échoue « parce qu’il n’a pas appris, ou parce qu’il 
ne peut pas apprendre » (Ouzilou, 2014, p. 163).  
Le département de l’instruction publique du Valais (DIP-VS, 2008) a édité un mémo sur la 
dyslexie et la dyscalculie sur lequel il est spécifié que « le diagnostic de la dyslexie ne se fait 
que vers la fin de 2e primaire (4H) car il implique un retard dans l’acquisition de la lecture 
d’environ 18 mois » (p. 22). Cela signifie qu’avant la fin de la 2e primaire (4H), le titulaire, 
aidé par l’enseignant d’appui par exemple, a une belle marge de manœuvre pour aider l’élève 
à risque. Dehaene (2014a) rappelle « que l’école et donc le maître ou la maîtresse sont les 
premiers responsables de la prise en charge des enfants en difficulté (en gras dans le 
texte), bien avant d’autres intervenants comme le psychologue ou l’orthophoniste » (p. 8). 
Selon Fayol (2014), il est urgent de doter les enseignants d’outils qui puissent les aider pour 
les progrès de tous les élèves.  
2.5 Orientation du cadre conceptuel 
En Valais, les enseignants ont comme outils à leur disposition des moyens d’enseignement 
pour l’apprentissage de la lecture en 3H. Est-ce que ces moyens peuvent véritablement aider 
tous les élèves à progresser, surtout ceux qui partent avec un déficit dans leur capital culturel ? 
Comme il existe deux principaux courants dans l’apprentissage de la lecture : courant venant 
des sciences de l’éducation et courant venant des sciences cognitives, je choisis donc 
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d’orienter mon cadre conceptuel du côté des recherches en sciences cognitives et des partisans 
de celles-ci. Pour quelles raisons ?  
En premier lieu, car du point de vue des sciences cognitives : 
La première année de la lecture doit se concentrer sur l’apprentissage du code 
alphabétique. Pour une langue semi-transparente telle que le français, il est réaliste 
(quoique exigeant) de viser qu’à la fin du CP (3H), l’enfant sache (1) déchiffrer sans 
erreur pratiquement n’importe quel mot, connu ou inconnu, ainsi que n’importe quel 
pseudo-mot ; (2) comprendre le sens des mots connus qu’il déchiffre.  (Dehaene, 
2014a, p. 3) 
Cela permettra donc à mes élèves de l’enseignement spécialisé, en focalisant sur un seul 
objectif, de ne plus se retrouver en surcharge cognitive face à certaines activités de lecture 
proposées en classe ordinaire. On parle de surcharge cognitive « lorsque la mémoire de travail 
est saturée » (Vianin, 2009, p. 90).  
En deuxième lieu, comme l’explique Ramus (2014), « les sciences de l’éducation à la 
française se font fort de produire un discours savant sur l’éducation, mais ce serait 
visiblement trop leur demander que de mettre leur discours à l’épreuve des faits. Combien 
d’années de plus faudra-t-il attendre pour que la méthode Freinet (et les principales autres 
utilisées en France) soient évaluées ? Huit ? Seize ? Plus encore ?» (p. 1). En revanche, selon 
Dehaene (2011) : 
La psychologie expérimentale et l’imagerie cérébrale ont clarifié la manière dont le 
cerveau humain reconnaît l’écriture et se modifie au fil des apprentissages. Nous 
disposons aujourd’hui d’une véritable science de la lecture. Toutefois, ces recherches 
restent méconnues du grand public et, surtout, des premiers concernés : les parents et 
les enseignants des enfants de l’école primaire, ces années cruciales où ces derniers 
entrent dans le monde de la lecture. (p. 9) 
En dernier lieu, Gentaz et Sprenger-Charolles (2014) disent qu’« une grande partie des 
difficultés d’apprentissage de la lecture ne provient pas de difficultés de compréhension, mais 
de difficultés de décodage, c’est-à-dire de difficultés à lire des mots réguliers sur le plan de la 
correspondance graphème-phonème » (p. 21).  
À présent, après avoir fait le choix d’orienter mes recherches du côté des sciences cognitives, 
en répondant d’une certaine manière à l’appel de Dehaene (2012b) qui pense que « les 
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enseignants doivent avoir un bon modèle mental du cerveau de l’enfant, il est stupéfiant qu’ils 
connaissent souvent mieux le fonctionnement de leur voiture que celui du cerveau ! » (p. 2), 
définissons ce que sont les sciences cognitives : 
Les sciences cognitives rassemblent les disciplines qui cherchent à comprendre la 
structure et le fonctionnement de l’esprit. Plus généralement, elles visent à comprendre 
comment un système naturel (cerveau) ou artificiel (robot) acquiert des informations sur le 
monde, représente et transforme ces informations en connaissances et utilisent ces 
connaissances pour guider son attention et ses comportements. Les sciences cognitives 
rassemblent les contributions de différentes disciplines comme la psychologie, la 
philosophie, l’informatique, l’anthropologie, la linguistique et les neurosciences. 
(Lemaire, 2006, p. 6) 
 
3. Cadre conceptuel 
3.1 Introduction 
Dans mon cadre conceptuel, je commencerai par donner une définition de « qu’est-ce 
qu’apprendre à lire ». Ensuite, les découvertes sur le cerveau de l’apprenti lecteur seront 
décrites pour comprendre comment le cerveau apprend à lire ; en effet, aujourd’hui, grâce aux 
progrès de l’imagerie cérébrale et de la psychologie expérimentale, la recherche scientifique a 
énormément avancé et met à disposition des enseignants une véritable science de la lecture 
(Dehaene, 2011). Puis les principaux concepts concernant l’apprentissage de la lecture seront 
explicités. Un chapitre sur les trois principales méthodes de la lecture, ainsi qu’un chapitre sur 
les méthodes les plus efficaces suivront. Pour conclure, je ferai part des grands principes de 
l’enseignement de la lecture définis par une équipe de chercheurs dirigée par Dehaene (2011). 
3.2 Qu’est-ce qu’apprendre à lire ? 
Comme le souligne Morais (1999), « il est courant de confondre la capacité de lecture, les 
buts de la lecture, l’activité de lecture et la performance de lecture » (p. 119). Savoir lire, 
selon Sprenger-Charolles et Colé (2013) se définit ainsi : 
Les processus langagiers impliqués dans la lecture sont décrits généralement comme 
des opérations mentales effectuées par le système cognitif sur des structures 
linguistiques de taille différente qui vont d’unités qui n’ont pas de sens (les lettres en 
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relation avec les sons) à des unités signifiantes (les mots, les phrases ou les textes). 
Ces processus sont déclenchés par la perception de stimulus visuel que constituent ces 
unités. Sans nier l’importance et la nécessité des traitements inférentiels non 
linguistiques pour la compréhension de phrases ou de textes, on peut penser, à la suite 
de Perfetti (1985) et de Perfetti, Landi et Oakhill (2005), que les traitements 
linguistiques mis en œuvre par le lecteur peuvent être considérés comme les 
traitements fondamentaux de la lecture. (p. 7) 
Plus simplement, selon Golder et Gaonac’h (2004), pour que l’élève puisse être capable de 
comprendre ce qu’il lit, il faut qu’il puisse maîtriser les mécanismes de base de l’activité de 
lecture, mécanismes qui permettent l’identification des mots. Ces auteurs reprennent la 
métaphore suivante pour décrire les liens entre capacités de base en lecture et 
compréhension : 
Il ne vient à l’idée de personne de dire que ce qui manque à un enfant qui ne sait pas 
marcher, c’est la finalité de cette activité. Il est évident que ce qui lui fait défaut, ce 
sont les mécanismes qui lui permettront de garder l’équilibre sur ses jambes en mettant 
un pied devant l’autre pour suivre son chemin et cela sans s’occuper consciemment de 
ce que font ses pieds. (Sprenger-Charolles & Casalis, 1996, cités par Golder &  
Gaonac’h, 2004, p. 5) 
3.3 Comment le cerveau apprend à lire 
3.3.1 Caractéristiques cognitives des deux hémisphères cérébraux 
Penchons-nous maintenant sur le fonctionnement du cerveau et ses deux hémisphères qui ont 
chacun une spécialisation résumée par le tableau ci-dessous : 
Hémisphère gauche Hémisphère droit 
Phonétique Perception des formes 
Séquentielle Spatiale 
Analytique Synthétique 
Jugement (propositionnel) Intégrée (holistique) 
Analyse temporelle Gestalt  
Linguistique  Non linguistique  
 
Tableau 1 : caractéristiques cognitives des deux hémisphères chez l’Homme (Source : Breedlove, Rosenzweig & 
Watson, 2012, p. 610) 
 
Breedlove, Rosenzweig et Watson (2012) tiennent à mettre en garde contre les hérésies 
scientifiques en lien avec la croyance que la personnalité des gens serait soit de type « cerveau 
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droit », soit de type « cerveau gauche ». Tardif et Doudin (2011) tiennent le même discours en 
parlant de neuromythes qui sont « des convictions non vérifiées ou fausses sur le 
fonctionnement cérébral et son rôle dans l’apprentissage » (p. 96). Cependant, Tardif et 
Doudin disent qu’ « il existe bien une spécialisation hémisphérique chez un sujet normal […] 
mais également une grande communication entre les deux hémisphères » (p. 98). Selon 
Breedlove et al. (2012), c’est Sperry, dans les années 1960, qui grâce à ses expériences sur 
des groupes de patients au cerveau dédoublé (section plus ou moins importante du corps 
calleux empêchant la communication entre les hémisphères droit et gauche), put prouver que 
des mots « projetés » dans l’hémisphère gauche pouvaient facilement être lus et prononcés, ce 
qui n’était pas du tout le cas si ces mêmes mots étaient « projetés » dans l’hémisphère droit.  
Aujourd’hui, l’imagerie cérébrale met en évidence le fait que l’hémisphère gauche, région 
classique de la lecture, s’active si l’attention du lecteur est portée sur les lettres, mais que si 
l’attention du lecteur est portée sur une lecture globale (au sens visuel), alors c’est 
l’hémisphère droit qui s’active et qui mobilise un circuit cérébral inapproprié (Dehaene, 
2007). 
Continuons notre exploration du cerveau en nous focalisant sur l’hémisphère gauche qui est la 
région classique de la lecture. Selon Dehaene (2007), bien que chaque enfant soit unique, 
lorsqu’il s’agit d’apprendre à lire, tous ont le même cerveau, avec les mêmes contraintes et la 
même séquence d’apprentissage ; les données de l’imagerie et de la psychologie « ne sont pas 
neutres vis-à-vis des grands débats sur la lecture à l’école » (p. 290). Il faut tout de même 
savoir que, d’après Dehaene (2011), chez certains élèves dyslexiques, grâce à l’image par 
résonance magnétique (IRM), on a pu observer que de petits amas de neurones se concentrent 
dans les aires du langage parlé au lieu de migrer dans la « boîte aux lettres du cerveau », boîte 
aux lettres qui sera expliquée au chapitre suivant. Malgré cette problématique, pratiquement 
tous les enfants dyslexiques peuvent apprendre à lire s’ils sont bien pris en charge à l’école, 
en orthophonie ou dans un centre référent où la rééducation intensive agit presque toujours 
avec succès. 
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3.3.2 Aire de la forme visuelle des mots 
3.3.2.1 Localisation 
Dehaene (2007) explique que sur la face ventrale de l’hémisphère gauche se trouve la région 
occipito-temporale ventrale gauche. C’est dans cette région que se trouve l’aire de la forme 
visuelle des mots. 
 
 
 
 
 
 
Figure 1: le cerveau lecteur (Source: Dehaene, 2012a) 
Selon Dehaene (2007), l’aire de la forme visuelle des mots est la seule région qui semble 
jouer un rôle central et spécifique dans la lecture, il a même surnommé cette région « la boîte 
aux lettres du cerveau » (Dehaene, 2011, p. 27). Cette aire s’active uniquement pour les mots 
écrits, pas pour les mots parlés. L’importance de cette région dans la lecture a été confirmée 
par l’imagerie par résonance magnétique fonctionnelle (IRMf) qui a démontré que c’est 
toujours cette même région qui s’active au cours de la lecture chez toutes les personnes qui 
ont été étudiées. Il y a donc, chez tous les individus, cette préférence universelle qui est 
présente. Dehaene (2007) met bien en garde sur le fait de ne pas rendre caricaturale cette 
spécialisation du cortex. C’est plutôt une préférence locale pour certains objets visuels.  
3.3.2.2 Théorie du recyclage neuronal  
L’aire de la forme visuelle des mots, d’après Dehaene (2011) n’est pas inactive avant que 
l’enfant apprenne à lire :  
Chez l’homme comme chez toutes les autres espèces de primates, elle fait déjà partie 
des aires visuelles du cerveau qui servent à reconnaître les visages, les objets et les 
formes géométriques. Apprendre à lire consiste à recycler un morceau de ce cortex 
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afin qu’une partie des neurones qui s’y trouvent réorientent leurs préférences vers la 
forme des lettres et de leurs combinaisons. (p. 28) 
Pour Dehaene (2007), le recyclage neuronal est une reconversion. Dans notre passé évolutif, 
la fonction de ce morceau de cortex avait son utilité mais dans notre contexte culturel 
d’aujourd’hui, elle a une nouvelle fonction. Selon Dehaene (2011), l’aire de la forme visuelle 
des mots doit apprendre de nombreuses choses comme :  
- une même lettre peut avoir une forme différente, suivant qu’elle soit en majuscule ou 
en minuscule (A et a) 
- certaines lettres peuvent avoir des formes qui se ressemblent (e et c) 
- l’ordre des lettres a une importance (poule et loupe) 
- certaines combinaisons de lettres sont fréquentes, d’autres plus rares 
- l’importance de l’orientation des lettres : p et d est le même symbole orienté 
différemment mais ce sont deux lettres distinctes 
- … 
3.3.3 Conversion des lettres en sons 
Maintenant, que se passe-t-il après le passage par l’aire de la forme visuelle des mots ? Quels 
sont les chemins de la lecture ? 
Selon Dehaene (2007), « seule une région supérieure du lobe temporal, connue sous son nom 
latin de planum temporale, réagit à la comptabilité entre les lettres et les sons : l’écoute d’un 
son compatible avec la lettre augmente l’activité de cette région » (p. 150-151). Il explique 
que la région du planum temporale joue une rôle de carrefour primordial à l’apprentissage de 
la lecture et lorsque les enfants ânonnent le B.A.- BA, cette région « apprend progressivement 
à reconnaître les correspondances entre la sonorité et l’apparence des lettres » (p. 152). Selon 
Dehaene (2007), d’autres régions jouent également un rôle dans la conversion graphème-
phonème, mais ces réseaux sont encore méconnus. 
3.3.4 Accès au sens 
D’après Dehaene (2007), « le réseau de régions cérébrales qui nous sert à analyser le sens des 
mots est bien distinct » (p. 153), il s’agit de l’arrière de la circonvolution temporale moyenne, 
la face ventrale antérieure du lobe temporal et la partie triangulaire de la région frontale 
inférieure. Dehaene (2007) explique que c’est la région temporale moyenne gauche qui ne 
s’intéresse qu’au sens des mots, région qui a pu être découverte par Joe Devlin et ses 
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collaborateurs en 2004 ; ces chercheurs présentaient, lors de leur expérience d’amorçage 
subliminal des paires de mots synonymes comme sofa-canapé ou des paires de mots sans lien 
particulier comme miel-canapé. La région temporale moyenne gauche s’activait plus 
longuement lorsqu’elle devait coder deux mots différents. Dehaene (2007) précise bien que 
l’humilité doit être de mise car personne pour le moment « ne peut prétendre avoir un modèle 
neurologique précis de ce mystérieux éclair de compréhension qui fait que l’activité d’un 
réseau de neurones, à un instant, « fait sens » » (p. 155).  
3.3.5 Triangle de la lecture : graphème, phonème, sens 
Pour résumer ce chemin de la lecture dans le cerveau de  l’élève, Dehaene, interviewé par 
Baumard (2013) explique qu’il faut imaginer un triangle composé de trois sommets 
correspondants à trois zones du cerveau : premier sommet correspondant aux graphèmes, 
deuxième sommet correspondant aux phonèmes et troisième sommet correspondant au sens. 
Selon Dehaene, cité par Baumard (2013) : 
Un enfant qui apprend à lire fait d’abord des liens entre les graphèmes et les 
phonèmes, puis entre les phonèmes et le sens. Une fois ce processus en place, un 
passage direct se dessine du graphème au sens. Oublié donc le passage par les 
phonèmes ! C’est ce que les psychologues appellent la deuxième voie de la lecture, 
celle qui va être entraînée par l’autoapprentissage pour créer un second circuit bien 
plus automatique, celui qu’utilise le bon lecteur. (p. 89) 
Ce triangle correspond au modèle « à double voie » qui sera explicité plus loin dans le 
mémoire. 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 2: le triangle de la lecture (Source : Dehaene, 2014c) 
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Ce triangle de la lecture permet de nous faire prendre conscience des mécanismes cérébraux 
de la lecture. Dehaene (2007) explique que bien qu’un lecteur expert et surentraîné puisse 
avoir l’impression « d’une reconnaissance immédiate et globale des mots » (p. 290) lorsqu’il 
lit, cette intuition est trompeuse. Le cerveau ne passe pas directement de l’image du mot à son 
sens. Le cerveau reconnaît les lettres et les graphèmes, les transforment en sons du langage 
puis en sens.  
3.4 Apprentissage de la lecture 
Certaines personnes disent que leur enfant a appris à lire tout seul. Lieury et De La Haye 
(2013) sont formels à ce sujet : aucun enfant ne peut apprendre à lire tout seul. La lecture 
n’est pas une activité naturelle comme la parole. L’observatoire national de la lecture (1998) 
explique qu’une série d’études ont été faites avec des enfants de cinq ans ne connaissant pas 
encore les lettres pour voir s’ils pouvaient associer une lettre à son phonème à partir d’un 
matériel écrit très simple ; toutes ces expériences ont été des échecs.  
3.4.1 Connaissance primaire et connaissance secondaire 
D’après Chanquoy, Tricot et Sweller (2007), l’être humain est capable d’acquérir de 
nombreuses informations primaires rapidement, par un processus inconscient qui ne nécessite 
pas d’apprentissage ; « il s’agit d’un apprentissage qui se réalise automatiquement parce que 
l’imitation est biologiquement essentielle pour les êtres humains et cette aptitude à imiter fait 
partie de l’évolution naturelle et biologique » (p. 139).  
En revanche, un effort est demandé pour l’acquisition des connaissances secondaires. 
L’acquisition de ces connaissances est difficile et demande des situations d’apprentissage 
explicite. Les connaissances scolaires sont des connaissances secondaires et la lecture en fait 
partie. (Musial, Pradère &Tricot, 2012). 
 Connaissance primaire Connaissance secondaire 
Utilité Adaptation  à l’environnement social, 
biologique et physique présent 
Préparation à la vie sociale et 
professionnelle future 
Apprentissage Inconscient, sans effort, rapide, fondé sur 
l’immersion, les relations sociales, 
l’exploration, le jeu 
Conscient, avec effort, lent, fondé sur 
l’instruction ou sur une pratique délibérée, 
longue et intensive 
Motivation Pas de motivation requise Motivation requise, souvent extrinsèque 
Exemples Reconnaissance des visages, langage oral Lecture, mathématiques 
 
Tableau 2 : Principales caractéristiques des connaissances primaires et secondaires (Source : Musial et al., 
2012, p. 25) 
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3.4.2 Entrée dans l’écrit  
Le cerveau de l’élève d’aujourd’hui doit absorber en quelques années ces écritures que des 
générations de scribes ont mis 5400 ans à perfectionner. En se référant au modèle du 
recyclage neuronal, l’écriture s’ancre petit à petit dans le cerveau de l’apprenti lecteur et 
converge graduellement vers la région occipito-temporale ventrale gauche (Dehaene, 2007). 
Mais le contact avec l’écrit ne débute pas à 6 ans. 
Comme l’explique Lieury et De La Haye (2013), dès l’âge de trois ans en moyenne, les 
adultes racontent des histoires aux enfants. Certains enfants savent tenir un livre correctement 
et connaissent le sens conventionnel de la lecture, ils reconnaissent des mots dans certains 
contextes comme McDonald, Migros…, ils connaissent certaines lettres de l’alphabet. Ce 
contact précoce avec l’écrit fait partie des apprentissages implicites qui sont liées à 
l’environnement social, culturel et linguistique de l’enfant. Ce contact est d’une extrême 
importance car il influence grandement l’apprentissage de la lecture. Écalle et Magnan (2010) 
expliquent que le nom des lettres est souvent appris très tôt aux enfants de manière implicite à 
travers la comptine alphabétique, la lecture d’abécédaires… Cette connaissance précoce fait 
en sorte que les enfants bénéficient davantage de l’enseignement systématique des 
correspondances graphophonémiques. 
C’est pourquoi l’école enfantine joue un rôle primordial pour les élèves de milieux éloignés 
de la culture, qui n’ont pas bénéficié d’apprentissages implicites, « l’école doit tout faire pour 
que ces différences initiales ne se transforment pas en échec pour les moins avancés d’entre 
eux » (Lieury & De La Haye, 2013, p. 49). Foulin (2007) explique que l’enseignement 
préscolaire est invité à se préoccuper des lettres chez les prélecteurs « comme un objectif à 
part entière, programmé, évalué et différencié » (p. 11). Selon lui, « de nombreuses études 
longitudinales consacrées aux acquisitions préscolaires ont révélé que le niveau de 
connaissance des lettres des prélecteurs et des lecteurs débutants était positivement corrélé à 
leur niveau de lecture après une ou deux années d’école élémentaire » (p. 2). De plus, Foulin 
(2007) met en évidence  que dans l’ensemble des études, la dénomination des lettres contribue 
davantage au niveau de lecture scolaire que plusieurs autres variables influentes telles : la 
conscience phonémique, les aptitudes cognitives, les habiletés langagières, le niveau de 
vocabulaire et les connaissances générales sur l’écrit. Il met donc en garde en précisant que : 
L’apprentissage des lettres mérite d’être considéré comme une composante majeure de 
la prévention des problèmes d’apprentissage de la lecture. Des difficultés de lecture 
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pourraient se dessiner dès le début de l’apprentissage formel si la connaissance des 
lettres est considérée comme acquise, alors qu’elle est très inégalement répartie entre 
les élèves, et si sa contribution à la réussite de l’acquisition de l’écrit et de 
l’apprentissage de la lecture est sous-estimée. (p. 10) 
3.4.3 Habiletés phonologiques et apprentissage de la lecture 
Selon Écalle et Magnan (2010), l’un des principaux prédicteurs de l’habileté en lecture, 
démontré dans de nombreuses études, est la conscience phonémique, terme qui signifie en 
psychologie cognitive « la prise de conscience de l’existence des phonèmes, donc la capacité 
à identifier et à pratiquer des opérations (identification, repérage, localisation, addition, 
soustraction, substitution, inversion, …) sur les phonèmes » (Brin-Henri, Courrier, Lederlé & 
Masy, 2014, p. 63). Écalle et Magnan (2010) expliquent que suite à ces recherches, des 
programmes d’entraînements phonologiques considérés comme essentiels se sont développés. 
Cependant, selon ces deux chercheurs, des recherches plus récentes démontrent « que l’effet 
d’un entraînement phonologique sur les habiletés en lecture est plus important quand 
l’entraînement porte sur les relations entre orthographe et phonologie » (p. 144) ; la méta-
analyse de Ehri, Nunes, Sthal et Willows en 2001 par exemple montre « que l’effet le plus 
notable est obtenu quand les enfants manipulent les lettres correspondant aux phonèmes » (p. 
144). En résumé, pour qu’un entraînement phonologique soit plus efficace et améliore les 
performances en lecture, l’enfant doit pouvoir bénéficier d’un entraînement permettant de 
traiter simultanément des unités présentées en modalité auditive et visuelle (Écalle & 
Magnan, 2010). 
3.4.4 Lire une langue alphabétique 
Selon Martinet et Rieben (2010), contrairement, au chinois ou au kanji japonais qui sont des 
langues dites idéographiques, le français (ainsi que l’italien, l’anglais, l’allemand...) est une 
langue qualifiée d’alphabétique ; il faut savoir que « les caractéristiques de la langue 
influencent significativement les capacités du jeune lecteur à la décoder correctement » (p. 
191). Pour exemple, le niveau d’identification des mots écrits des élèves parlant l’italien, 
l’espagnol, l’allemand… sera très élevé à la fin de la 3H (91% de réussite), contrairement aux 
élèves portugais et français (entre 71 et 79 % de réussite). En revanche, le niveau des enfants 
anglophones sera particulièrement faible (34% de réussite).  
Toujours d’après Martinet et Rieben (2010), la langue française dispose d’un alphabet de 26 
lettres, il existe 36 phonèmes et 93 graphèmes écrits. Le graphème se définit comme une lettre 
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« o » ou un groupe de lettres « au », « eau » correspondant à un phonème, ici /o/. Le phonème 
est la plus petite unité sonore de la langue comme /o/, /y/, /v/… De plus, notre système 
d’écriture renferme aussi de nombreuses particularités comme les lettres muettes (blanc), les 
doubles lettres (lionne), des particularités orthographiques (sombre), des graphies rares 
(oignon), étrangères (leader) ou témoignant du passé (clef)… Pour toutes ces raisons, le 
français est défini comme un système d’écriture opaque. Cette opacité serait donc un obstacle 
à l’acquisition des procédures d’identification des mots pour nos élèves lisant en français. Ce 
qui n’est pas le cas de l’italien et de l’allemand qui sont des écritures transparentes. 
3.4.5 Modèle simple de Hoover et Gough (1990) 
En se basant sur le modèle simple de Hoover et Gough (1990), Sprenger-Charolles (2012) 
explique que la finalité de la lecture, c’est la compréhension qui est un mécanisme de haut 
niveau et qui dépend d’un autre mécanisme de haut niveau : la compréhension orale. Mais la 
compréhension en lecture dépend surtout d’automatismes dans les mécanismes de bas 
niveau qui sont l’identification des mots écrits. Le travail de l’école est de faire en sorte que 
l’élève puisse automatiser les mécanismes d’identification des mots écrits afin qu’il soit 
capable de comprendre ce qu’il lit. Je me permets d’ouvrir une petite parenthèse : comprendre 
ce qu’il lit en 3H, selon Dehaene (2014a), c’est « comprendre le sens des mots connus qu’il 
déchiffre » (p. 3) ; en revanche, selon lui, la compréhension fine des mots, des phrases et des 
textes se travaillent dès la 4H car « l’enfant parvient à garder plus de mots en mémoire à court 
terme, et peut donc, plus facilement, s’interroger sur le sens de la phrase toute entière » (p. 7). 
En résumé, selon Garcia (2013), la compréhension travaillée en 3H est dite littérale car le 
sens d’un mot ou d’un texte est explicite ; dès la 4H, le travail sur la compréhension est dite 
fine car c’est un travail sur les inférences et l’implicite d’un texte. Goigoux (2015), chercheur 
en sciences de l’éducation, n’est pas de cet avis ; pour lui, en fin de 3H, un élève doit être 
capable de comprendre un récit complet, cohérent, adapté aux élèves de 3H mais impliquant 
un vrai traitement de l’implicite. Je fermerai ici la parenthèse sur la compréhension en lecture 
car ce n’est pas le sujet spécifique de mon mémoire.  
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Figure 3 : modèle de Hoover et Gough (1990) (Source : Sprenger-Charolles, 2012, p. 2) 
D’après Écalle et Magnan (2010), la compréhension devient un réel problème si 
l’identification des mots écrits est déficitaire, et cela pour deux raisons au moins : la première 
est que la compréhension devient une sorte de « devinement » car les mots sont 
incorrectement lus, la deuxième est que l’élève est tellement focalisé sur la lecture de mots 
que les ressources cognitives et attentionnelles ne peuvent être dédiées à la compréhension.  
3.4.6 Trois phases de l’apprentissage de la lecture 
Golder et Gaonac’h (2004), Dehaene (2007), Écalle et Magnan (2010), Lieury et De La Haye 
(2013) se basent sur le modèle de la psychologue anglaise Uta Frith (1985), modèle qui fait 
référence aujourd’hui encore malgré un nombre non négligeable de critiques (Lieury & De La 
Haye, 2013). Selon Écalle et Magnan (2010), ce type de modèle présente comme intérêt 
d’avoir invalidé « l’idée qui assimilait la lecture experte à une reconnaissance globale des 
mots comme le défendaient Goodman et Smith » (p. 62). De plus, d’après Martinet et Rieben 
(2010), le modèle de Frith, inspiré du modèle de Gentry de 1982, « présente l’intérêt de 
considérer l’apprentissage de la lecture et de l’écriture comme des acquisitions qui 
s’effectuent en parallèle et s’influencent mutuellement » (p. 205).  
L’apprentissage de la lecture passe donc par trois étapes successives qui sont des cadres 
descriptifs très généraux. Pour Golder et Gaonac’h (2004), ce sont des phases et non  des 
stades étant donné que chez le lecteur expert, ces différentes procédures coexistent. 
3.4.6.1 Première phase : phase logographique ou picturale 
Cette étape survient à partir de quatre ans chez l’enfant qui n’a pas encore vraiment compris 
la logique de l’écriture. L’enfant, grâce à son système visuel, essaie de reconnaître les mots de 
Identification 
des mots écrits 
Compréhension 
orale 
Compréhension                          
en lecture 
BAS NIVEAU     
(réflexe – automatisme) 
 
HAUT NIVEAU 
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la même manière que les objets ou les visages autour de lui (Dehaene, 2007). Selon Golder et 
Gaonac’h (2004), l’élève reconnaît des logos comme  mais le mot n’est pas analysé. 
Dehaene (2007) explique que l'enfant se laissera facilement tromper si on écrit  avec 
la même police d’écriture, le mot sera lu coca-cola ; de même, il ne reconnaîtra pas ce mot 
écrit avec une forme différente comme COCA-COLA, et il n’arrivera pas à généraliser avec 
des mots nouveaux comme coco. L’enfant parvient à lire des mots souvent rencontrés comme 
son prénom (Lieury & De La Haye, 2013). Cependant, comme le souligne Golder et 
Gaonac’h (2004), tous les enfants ne passent pas par la phase logographique, certains passent 
directement par la correspondance graphème-phonème, qui correspond à la deuxième phase 
ci-dessous. 
3.4.6.2 Deuxième phase : phase alphabétique  
À l’entrée de la 3H, l’élève arrive dans la phase alphabétique. Selon Golder et Gaonac’h 
(2004), « l’enfant utilise cette fois la médiation phonologique. Il établit des correspondances 
entre l’écrit et l’oral, il convertit les graphèmes en phonèmes » (p. 161). C’est également à ce 
stade de l’apprentissage que l’enfant fait des analogies pour le décodage des mots, il dira : 
« ça commence comme… » (Golder & Gaonac’h, 2004).  
Pour Dehaene (2007), cet apprentissage est fondamental car le mot cesse d’être traité dans sa 
globalité. L’attention de l’enfant est dirigée vers les plus petits constituants des mots : les 
lettres isolées ou les graphèmes complexes comme ch, oi, eau… Ces éléments sont associés 
aux phonèmes du langage et en s’entraînant à assembler ces derniers, l’enfant forme des 
mots ; pour résumer, c’est le fameux B.A.- BA.  
C’est également dans cette phase que l’enfant apprend à lire par la voie indirecte que je 
développerai un peu plus loin. 
3.4.6.3 Troisième phase : phase orthographique 
Dans la phase orthographique, la lecture s’automatise de plus en plus. Selon Golder et 
Gaonac’h (2004), « les mots sont analysés en unités orthographiques sans recours 
systématique à la conversion phonologique. L’enfant utilise alors la procédure d’accès direct, 
grâce à laquelle il reconnaît directement le mot » (p. 163). Ces auteurs précisent bien que le 
mot « n’est pas identifié sur la base d’une configuration visuelle globale » (p. 163) comme à 
la phase logographique mais qu’il est identifié sur la base d’unités orthographiques (groupes 
de lettres).  
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3.4.7 Modèle « à double voie » ou modèle simple 
Contrairement au modèle à étapes de Frith (1985) qui rendait compte des performances des 
apprentis-lecteurs / scripteurs (Martinet & Rieben, 2010), le modèle à « double voie » ou 
modèle simple « suppose que le lecteur expert dispose de deux procédures distinctes 
d’identification des mots » (Martinet & Rieben, 2010, p. 193). 
Selon Sprenger-Charolles et Colé (2013), la lecture et son apprentissage peuvent être 
appréhendés de deux manières principales : l’une est celle des modèles à double voie, l’autre 
est celle des modèles connexionnistes. Dans ce mémoire, je ne développerai que le modèle à 
double voie car « pratiquement tous les modèles récents […] incorporent aujourd’hui l’idée 
essentielle des voies multiples de la lecture » (Dehaene, 2007, p. 71). 
Colé et Valdois (2007) expliquent que les modèles à double voie  de Coltheart, Rastle, Perry, 
Langdon et Ziegler datant de 2001 partent du principe qu’un mot peut être reconnu à l’aide de 
deux procédures de lecture :  
1) la procédure sublexicale qui s’apparente à la phase alphabétique de Frith (1985) 
2) la procédure lexicale qui s’apparente à la phase orthographique de Frith (1985) 
Comme le modèle à double voie a été étudié par de nombreux psychologues, il comporte 
différentes terminologies ; voici les principales : 
Voie indirecte Voie directe 
Procédure par médiation phonologique 
Procédure phonologique 
Procédure dite lexicale 
Procédure par assemblage Procédure par adressage 
Voie sublexicale Voie lexicale 
Décodage (dans la tradition pédagogique) Voie orthographique 
 
Tableau 3 : les deux procédures d’identification-reconnaissance des mots écrits (Source : Sprenger-Charolles & 
Colé, 2013, p. 42-43) 
 
3.4.7.1 Voie indirecte 
Lors de cette procédure, l’enfant associe chaque chaîne de lettres à sa prononciation par une 
procédure systématique de conversion des graphèmes en phonèmes (Dehaene, 2007). 
L’enfant accède au mot en utilisant les règles de correspondance graphèmes-phonèmes car il 
n’existe pas d’adresse orthographique dans le lexique mental du lecteur, c’est donc une 
procédure fréquemment utilisée par le lecteur débutant (Lieury & De la Haye, 2013). Dès le 
début de la 3H, « les enfants utilisent principalement la procédure phonologique, le poids de 
cette procédure augmentant entre le milieu et la fin de la 1ère primaire (3H), alors que la 
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procédure lexicale se met en place » (Sprenger-Charolles & Colé, 2013, p. 82). Selon ces 
auteures, même en fin de 3H, la procédure par assemblage est encore utilisée et même plus 
fortement qu’auparavant. Le lecteur expert utilise également cette voie lorsqu’il rencontre un 
mot peu fréquent comme onychopachydermopériostite psoriasique par exemple, mot qui n’a 
pas été mémorisé sous son format orthographique.  
Cette procédure permet de lire les mots réguliers et de prononcer les mots nouveaux ainsi que 
les pseudomots ; cependant, les mots irréguliers ne peuvent pas être lus par cette procédure, 
cela a conduit les chercheurs à considérer l’existence d’une autre procédure de lecture 
dénommée la voie directe (Sprenger-Charolles & Colé, 2013).  
3.4.7.2 Voie directe 
Dans le cas de la voie directe, la prononciation du mot se fait sur la base d’un code 
phonologique qui est directement récupéré dans le lexique mental, aucune information 
phonologique consciente n’intervient pour identifier les mots (Écalle & Magnan, 2010). Le 
lecteur a déjà rencontré le mot antérieurement, le mot est déjà connu. Une « adresse 
orthographique » du mot existe dans le lexique mental du lecteur et il parvient à l’identifier en 
retrouvant son « adresse », c’est pourquoi on parle aussi de procédure par adressage (Lieury 
& De la Haye, 2013). Selon Dehaene (2007), « la voie directe qui mène en parallèle des 
lettres au sens, ne devient efficace qu’après plusieurs années de lecture par la voie 
phonologique » (p. 291). Sprenger-Charolles et Colé (2013) expliquent que les mots réguliers 
sont lus plus rapidement que les pseudomots et les mots irréguliers en fin de 2e primaire (4H). 
Cela n’est plus le cas en fin de 3e primaire (5H) où les mots réguliers et irréguliers sont lus 
plus rapidement que les pseudomots, « ce qui est l’indicateur du recours à la procédure 
lexicale » (p. 83).  
3.5 Méthodes de lecture 
Comme le précise Maisonneuve (2002), l’expression « méthode de lecture » peut prêter à 
confusion car il y a à la fois les manuels d’apprentissage de la lecture et en même temps les 
méthodes que ces mêmes manuels revendiquent. Maisonneuve (2002) explique qu’il y a bien 
davantage de manuels d’apprentissage de la lecture que de méthodes d’apprentissage pour 
apprendre à lire.  
Selon Maisonneuve (2002), il existe trois types de démarches en ce qui concerne les méthodes 
de lecture. La première démarche est l’ensemble alphabétique / synthétique (les auteurs anglo-
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saxons la qualifient de méthode phonique synthétique) qui regroupe la méthode d’épellation, 
la méthode syllabique et la méthode phonomimique ou méthode gestuelle. La deuxième 
démarche est l’ensemble analytique / global qui regroupe la méthode globale d’Ovide 
Decroly, la méthode naturelle de Célestin Freinet et la méthode idéo-visuelle de l’Association 
Française pour la Lecture. La troisième démarche est l’ensemble mixte (les auteurs anglo-
saxons la qualifient de méthode phonique analytique). 
3.5.1 Ensemble alphabétique / synthétique ou phonique synthétique 
Selon Bentolila et Germain (2013), l’ensemble alphabétique / synthétique, également appelé 
« syllabique » met en œuvre un modèle dit « ascendant », cela signifie que l’on part de l’unité 
son et lettre, ensuite par combinaisons on arrive à la syllabe, au mot, à la phrase et au texte. 
L’observatoire national de la lecture (2003) explique que c’est dans l’ensemble alphabétique / 
synthétique qu’on distingue voie directe et voie indirecte, voies qui ont été expliquées plus 
haut. Maisonneuve (2002) dit que cette approche a été quasiment la seule durant le 17e, le 18e, 
le 19e ainsi que la première partie du 20e siècle. La méthode d’épellation était utilisée pour 
l’apprentissage de la lecture de textes écrits en latin et « consistait à donner, dans un premier 
temps, le nom des lettres du mot à lire, puis, dans un second temps, de lire le mot sans passer 
par la syllabe » (Maisonneuve, 2002, p. 292). La méthode syllabique consiste à partir de la 
lettre pour aller à la syllabe, au mot, à la phrase puis au texte. Cette méthode a longtemps été 
discréditée, l’argument principal étant qu’elle dissociait le son du sens et qu’elle réduisait la 
lecture à une simple technique de décryptage des sons (Krick, Reichstadt & Terrail, 2007). 
Elle a également été caricaturée  en accusant l’école primaire « de transformer les enfants en 
petites mécaniques à ânonner « pa, pe, pi, po, pu, papa et le tutu de Lili » (Dehaene, 2007, p. 
291-292). Selon l’observatoire de la lecture (2003), les recherches semblent montrer que cette 
méthode est adaptée à tous les élèves, « notamment pour les élèves les plus fragiles au plan 
linguistique et scolaire » (p. 114). La méthode phonomimique ou méthode gestuelle, selon 
Maisonneuse (2002) a été créée par Augustin Gosselin au 19e siècle dans les hospices pour 
enfants malades ou « arriérés »; elle a été remise au goût du jour par Suzanne Borel-
Maisonny, pour qui le but était d’aller du simple au complexe avec une progression 
extrêmement précise en associant le geste rappelant la forme de la lettre et le son 
correspondant. En 1962, Clotilde Sylvestre de Sacy adapte pour la classe la méthode proposée 
par Borel-Maisonny et publie le manuel « Bien lire et aimer lire » qui sera réédité 26 fois et 
vendu à près de 400 000 exemplaires. 
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3.5.2 Ensemble analytique2 / global 
Contrairement à l’ensemble des méthodes décrites ci-dessus, Maisonneuve (2002) explique 
que l’ensemble analytique / global peut se revendiquer d’un seul pionnier en la personne du 
docteur Ovide Decroly. Le principe essentiel de cette approche consiste à commencer 
l’apprentissage de la lecture par les mots. Selon Bentolila et Germain (2013), l’ensemble 
analytique « défend une sorte d’immersion dans le texte écrit, notamment en partant d’emblée 
d’albums de jeunesse » (p. 67). Le danger pour ces auteurs est que l’apprentissage de la 
lecture soit fait d’imprécisions dans l’identification des mots et que l’enfant soit incité à 
tâtonner aléatoirement, en faisant des erreurs. La méthode naturelle développée par Célestin 
Freinet s’inscrit d’abord dans l’héritage de Decroly en s’opposant « radicalement aux 
approches synthétiques auxquelles elle nie d’ailleurs toute efficacité » (Maisonneuve, 2002, p. 
315). Selon Maisonneuve (2002), cette méthode se démarquera ensuite de la méthode globale 
car Freinet, dans ses travaux, se rendra compte que « si le départ de l’apprentissage est global, 
celui-ci passe ensuite par des phases qui alternent les traitements de type analytique et les 
traitements de type synthétique » (p. 316). La méthode idéo-visuelle qui s’est élaborée dans 
les années 1970 et 1980 a été mise en avant par l’Association Française pour la Lecture (AFL) 
dont l’un des chefs de file était Jean Foucambert. Selon Maisonneuve (2002), Foucambert 
« refuse de considérer que l’écrit puisse être à un moment quelconque un codage de l’oral » 
(p. 322). La réflexion de l’AFL sur l’apprentissage de la lecture va donc se construire sur la 
séparation des domaines auditifs et visuels et la voie directe sera mise en avant ; il y aura 
refus de passer par la médiation phonologique ou par la phase alphabétique. Goigoux, auteur 
d’une thèse et d’un rapport de recherches sur l’apprentissage de la lecture réfutera les 
hypothèses de l’AFL (Maisonneuve, 2002). Écalle et Magnan (2010) expliquent que la 
méthode idéo-visuelle largement diffusée en France par Foucambert « ne repose sur aucun 
argument scientifique sérieux » (p. 191).  
3.5.3 Ensemble mixte ou phonique analytique 
Selon Bentolila et Germain (2013), la méthode mixte est un savant mélange entre une 
démarche synthétique et une démarche analytique en reprenant les avantages et les points les 
plus intéressants des deux approches. Certaines méthodes débutent la 3H avec une abondance 
de texte, « forcément illisibles par l’élève seul » (p. 68). Ces auteurs mettent en garde sur le 
fait que ce type d’approche peut provoquer chez l’élève une confusion entre apprendre à lire 
                                                          
2 Cet ensemble défini ainsi par Maisonneuve (2002) ne doit pas être confondu avec l’ensemble des méthodes 
mixtes appelées méthodes phoniques analytiques par les auteurs anglo-saxons. 
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par cœur ou en décomposant. D’autres méthodes mixtes sont, pour ces auteurs, plus 
rigoureuses heureusement car elles débutent la 3H par faire découvrir les mécanismes du code 
écrit et les relations entre graphèmes et phonèmes.  
Dans cette ensemble, on trouve également des méthodes qualifiées de méthodes interactives 
définies par Chauveau (n.d.) comme le fait d’appliquer un double traitement de l’information 
écrite : l’un se focalise sur les éléments grapho-phoniques des mots en décodant, identifiant 
les mots et l’autre se focalise sur les aspects syntaxico-sémantiques des phrases et des textes 
en explorant et en questionnant les énoncés.  
Se distanciant quelque peu des trois ensembles ci-dessus se retrouvent les méthodes 
intégratives. Goigoux (2006) les décrit comme se distinguant à la fois des méthodes 
syllabiques et mixtes car celles-ci délaissaient des pans entiers de l’apprentissage comme les 
activités d’écriture, l’étude de phrases complexes et de textes cohérents et l’accès à la 
littérature de jeunesse. Les méthodes intégratives visent à développer simultanément et en 
interaction toutes les compétences requises pour lire et écrire.   
3.6 Méthodes les plus efficaces 
De nombreuses recherches ont été faites pour connaître les meilleures manières pour 
apprendre à lire. Commençons tout d’abord par découvrir ce que les recherches nous disent 
sur deux méthodes ayant des approches très différentes comme l’ensemble analytique / global 
et l’ensemble alphabétique / synthétique. 
D’après Colé et Valdois (2007), deux travaux francophones, l’un de Braibant et Gérard fait en 
1996 et l’autre de Goigoux fait en 2000, ont évalué l’impact d’une méthode centrée : soit sur 
le décodage grapho-phonémique (ensemble alphabétique / synthétique), soit sur une méthode 
rejetant l’enseignement du décodage (ensemble analytique / global), décodage rejeté car il 
ralentirait soi-disant la vitesse de lecture et entraverait la compréhension. Colé et Valdois 
(2007) disent que « les résultats de ces études indiquent clairement que l’enseignement du 
décodage doit être systématique en première année d’apprentissage de la lecture » (p. 192). 
Elles ajoutent également que l’approche centrée sur le décodage graphophonémique est plus 
efficace que l’approche idéovisuelle, quelle que soit l’origine sociale des élèves. Selon 
Sprenger-Charolles et Colé (2013), une méta-analyse américaine d’Ehri et al. réalisée en 
2001, demandée par le congrès des USA car les Américains s’inquiétaient du niveau de 
lecture des enfants, a évalué les effets d’une méthode dite phonique (enseignement 
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systématique des correspondances grapho-phonologiques) avec d’autres méthodes comme les 
méthodes « mixtes » (enseignement des correspondances grapho-phonologiques mais de 
façon non systématique), et les méthodes « whole word » ou « whole langage » 
(enseignement de quelques mots par cœur et enseignement grapho-phonologique à la fin de la 
3H). Il s’est avéré qu’ « un enseignement systématique des relations grapho-phonologiques en 
1re primaire (3H), voire dès la grande section de maternelle (2H) […] aide efficacement les 
élèves » (p. 239) que ce soit pour les capacités de bas niveau (lecture de mots ou de 
pseudomots) ou pour les capacités de haut niveau (compréhension écrite).  
À présent, vu qu’il a été démontré que les méthodes s’appuyant systématiquement sur les 
correspondances grapho-phonologiques étaient plus efficaces, allons plus loin pour voir les 
effets d’une méthode synthétique (les correspondances grapho-phonologiques sont enseignées 
de façon précoce et systématique) versus une méthode analytique (les correspondances 
grapho-phonologiques sont enseignées tardivement et / ou de façon non systématique) selon 
la distinction de Sprenger-Charolles et Colé (2013). Sprenger-Charolles et Colé (2013) citent 
plusieurs études récentes qui ont vérifié l’hypothèse qu’une méthode « synthétique » était plus 
efficace qu’une méthode « analytique » (Johnston, McGeown & Watson, 2012 ; Johnston 
&Watson, 2004 ; Torgesen, Wagner, Rose, Lidamood, Convay & Garvan, 1999). Arrêtons-
nous sur la plus récente des recherches, celle de Johnston et al. de 2012 décrite par Sprenger-
Charolles et Colé (2013) : c’est une étude longitudinale commencée en 2004 avec des élèves 
de 5 ans séparés en deux groupes. Le premier groupe a appris à décoder en utilisant les 
relations grapho-phonologiques dès le début de l’apprentissage de la lecture (approche 
synthétique). En revanche le deuxième groupe a bénéficié d’une approche analytique : dans 
un premier temps les élèves apprennent des mots par cœur, puis dans un deuxième temps ils 
apprennent à reconnaître successivement le son des lettres à l’initiale, à la finale et en milieu 
de mots (type de pratique se déroulant la première année d’apprentissage) ; et c’est seulement 
dans un troisième temps qu’ils apprennent à décoder grapho-phonologiquement. Les résultats 
de cette première phase ont démontré que les élèves ayant appris avec une méthode 
synthétique lisaient mieux que le deuxième groupe. Environ 400 enfants ayant fait partie de 
l’étude de 2004 ont été suivis jusqu’à l’âge de 11 ans : 190 qui avaient participé à 
l’entraînement synthétique et 203 qui avaient participé à l’entraînement analytique. Cette 
étude de 2012 a pour résultat qu’ « après 6 ans de scolarisation, les enfants ayant bénéficié 
d’un enseignement de la lecture de type synthétique lisent mieux les mots isolés et 
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comprennent mieux les textes que ceux qui ont reçu un enseignement de type analytique » (p. 
243). 
En novembre 2013 est sortie l’étude de Deauvieau (2013), c’est une enquête faite dans des 
classes de CP (3H) parisiennes de milieu populaire, milieu où l’échec scolaire est le plus 
élevé. L’effet des manuels scolaires syllabiques et mixtes ont été testés et il en ressort que « le 
rendement d’un apprentissage de la lecture est à la mesure de la priorité donnée au 
déchiffrage » (p. 8). De plus, les manuels syllabiques les plus efficients font progresser les 
apprentissages des enfants dont les parents sont les moins diplômés. Cette étude souligne 
donc l’importance des marges de jeu dont l’école dispose pour aider les enfants les moins 
favorisés.  
En septembre 2015, les premiers résultats d’une vaste étude dirigée par Goigoux intitulée 
« LireÉcrireCP » sont divulgués au grand public. Cette enquête réalisée dans 131 classes de 
CP (3H), avec 2507 élèves, avait pour but de s’intéresser à l’influence des pratiques 
d’enseignement de la lecture et de l’écriture sur la qualité des premiers apprentissages, pour 
aller au-delà de la question des méthodes de lecture (Institut français de l’éducation, 2015). 
Cette recherche touchant de nombreux champs, je me focaliserai sur deux thèmes : le code et 
la compréhension. Concernant les résultats de cette recherche sur l’enseignement du code, 
l’étude démontre que :  
- Le nombre de 14 à 15 correspondances graphophonémiques apprises au cours des 9 
premières semaines est un tempo optimale ; en effet, ce tempo influence 
significativement et positivement les performances de l’ensemble des élèves (Riou, 
2015). 
- Pour les élèves particulièrement faibles à l’entrée du cours préparatoire (3H), ce sont 
les textes déchiffrables à plus de 55 % qui leur permettent d’obtenir des résultats 
significativement meilleurs sur le rendement en code que des textes déchiffrables à 
moins de 31 % (Riou, 2015).  
- Les élèves initialement faibles en code progressent moins dans les classes utilisant un 
manuel avec une approche intégrative que dans les classes utilisant un manuel centré 
sur le code. Les résultats montrent que sur une variable à 6 catégories : sans manuel, 
divers manuels basés sur des approches intégratives, manuel À l’école des albums, 
manuel Ribambelle, manuel avec approche phonique, manuel avec approche 
syllabique, il n’y a pas d’impact du manuel sur la performance finale en code. En 
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revanche, il y a un effet significatif sur les résultats se basant sur une variable à 3 
catégories (sans manuel, manuels intégratifs et manuels centrés sur le code) (Goigoux, 
2015).  
Concernant les résultats de cette recherche sur la compréhension, l’étude démontre que : 
- Par rapport au temps alloué à la compréhension, il n’y a aucun effet de 
l’accroissement de la durée de l’enseignement sur les performances des élèves bien 
que les écarts constatés entre les classes soient importants (certaines classes y 
consacrent moins de 30 minutes et d’autres plus de deux heures par semaine) (Bishop, 
2015).  
- Les maîtres utilisant des manuels intégratifs (manuels intégratifs dont l’enseignement 
de la compréhension est prévue) ne produisent pas de résultats supérieurs en 
compréhension avec leurs élèves ; aucun indicateur en compréhension n’est lié à 
l’utilisation de tel ou tel type de manuel (Cèbe, 2015).  
Après avoir défini les méthodes les plus efficaces, le prochain paragraphe va résumer les 
grands principes de l’enseignement de la lecture. Ces principes sont tirés de l’ouvrage 
« Apprendre à lire. Des sciences cognitives à la salle de classe » édité en 2011 par un groupe 
de chercheurs composé de Dehaene-Lambertz, Gentaz, Huron, Sprenger-Charolles et sous la 
direction de Stanislas Dehaene. 
3.7 Grands principes de l’enseignement de la lecture 
Selon Dehaene (2011), la liste de principes éducatifs pour faciliter la découverte de la lecture 
n’est pas « la » méthode, elle n’a rien de révolutionnaire et bien des enseignants trouveront 
ces idées naturelles. Néanmoins, les adultes ont tellement automatisé la lecture qu’ils ont 
parfois de la peine à se rendre compte que pour de jeunes enfants, « l’écriture ressemble à un 
code secret qui crypte les sons, les syllabes ou les mots du langage » (p. 15) et que ce 
décryptage doit s’apprendre. Cette liste n’est sans doute pas exhaustive. Voici les principes 
proposés par ce groupe de chercheurs sous la direction de Dehaene (2011) : 
3.7.1 Enseignement explicite du code alphabétique 
Il ne va pas de soi pour un élève de 3H que chaque lettre ou groupe de lettres correspond à un 
phonème. Toutes les règles de correspondance graphème-phonème doivent lui être enseignées 
une par une. Être exposé à des mots écrits n’aide pas l’enfant à les deviner. 
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Quand l’enfant comprend la correspondance graphophonémique, l’enseignant doit lui 
expliquer que ces lettres peuvent se combiner pour former des syllabes (la, lé, li, lo, lu). Ces 
lettres déplacées changent la prononciation de la chaîne de caractère (pa / ap, pi / ip…) ; 
utiliser des lettres mobiles peut aider grandement à comprendre cette idée simple mais 
profonde. L’enseignant doit également expliquer qu’on lit le français de gauche à droite. 
L’enfant doit donc dompter son regard, parcourir ainsi les lettres ne va pas de soi. Si des 
élèves ont des difficultés attentionnelles ou motrices, on pourra leur mettre à disposition une 
fenêtre coulissante permettant de dévoiler les mots toujours de gauche à droite. 
L’enseignant doit savoir que tous les enfants, et pas seulement les enfants dyslexiques, 
confondent les lettres en miroir (b, d, p, q) provisoirement. Le système visuel de l’enfant traite 
ces lettres comme des objets identiques, mais vus sous des angles différents. Il faudra donc 
enseigner explicitement que ces lettres sont distinctes, qu’elles s’écrivent avec des gestes 
différents et que leur prononciation est différente.  
3.7.2 Ordre d’apprentissage des différents graphèmes 
Dans la langue française, certains graphèmes sont prioritaires car : soit ils sont très fréquents,  
soit ils se prononcent toujours de la même manière. Il ne s’agit pas forcément toujours de 
lettres isolées. Le groupe de lettres ou est l’un des plus faciles du français. Cependant, 
certaines difficultés ne doivent pas être abordées trop tôt comme la lettre c dont la 
prononciation est soit dure comme dans car ou soit douce comme dans cil. Les graphèmes 
doivent donc être introduits un par un, avec une progression rationnelle (cf. annexe II). 
Il est conseillé d’apprendre en premier les correspondances les plus régulières comme la lettre 
« v » qui se prononce presque toujours v, elle sera donc apprise avant le « g » qui peut être dur 
comme dans gare ou doux comme dans girafe.  
Les graphèmes permettant de lire le plus grand nombre de mots seront introduits en premier.  
Pour faciliter la compréhension de la correspondance graphophonémique, ces chercheurs 
préconisent d’introduire en premier les consonnes continues car elles peuvent se prononcer 
seules. En français, il y a : les consonnes liquides (l, r, f, j), les consonnes nasales (m, n) et les 
consonnes fricatives (f, v, j, ch, z, s…). Elles devront précéder l’apprentissage des consonnes 
occlusives (p, t, k, b, d, g) car il est plus facile d’expliquer à un enfant que f suivie de a fait fa 
en articulant lentement que p suivie de i fait pi et non péi ! 
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Certaines structures syllabiques sont plus difficiles que d’autres. C’est pourquoi on 
commencera par les structures les plus simples consonne-voyelle (CV) et voyelle-consonne 
(VC). Ensuite on enseignera les structures consonne-voyelle-consonne (CVC) et on finira par 
des blocs de consonnes (CCV, CCCV). Pour un élève débutant, il est difficile de lire des 
syllabes qui comportent des groupes de consonnes consécutives comme str, ct (strict).  
Les graphèmes complexes très fréquents (ou, ch, an, on, un…) seront introduits relativement 
tôt. On enseignera à l’élève que ces graphèmes sont des unités qui se lisent comme un tout et 
ces graphèmes seront présentés sous la forme d’une seule unité inséparable pour faciliter la 
mémorisation. 
Les lettres muettes doivent être enseignées précocement car c’est une des difficultés du 
français. Pour faire comprendre à l’élève que ces lettres ne se prononcent pas, on peut les 
imprimer dans une police ou une couleur particulière comme en gris clair par exemple. 
Les mots irréguliers mais fréquents, appelés communément mots outils doivent être également 
enseignés rapidement. Il y a les articles (les, des aux…), les pronoms (nous, elle…), les 
auxiliaires (suis, es, est, as…), les prépositions… 
3.7.3 Apprentissage actif associant lecture et écriture 
Le fait d’associer des activités de lecture avec l’écriture facilite l’apprentissage de la lecture 
car « si un enfant maîtrise le codage des mots, et le démontre en écrivant un mot sous dictée, 
cela signifie qu’il a compris la totalité des règles de l’écriture alphabétique, donc qu’il sait 
lire » (p. 86). Ensuite, il a été démontré dans maintes recherches (dont celle menée par 
Gentaz, Colé et Bara en 2003 par exemple), que l’exploration active des lettres par le toucher 
et l’apprentissage du geste de la lettre permet d’améliorer la lecture ; pour ce faire, des 
activités d’écriture et de composition de mots avec la main ou des lettres mobiles par dictée 
orale ou à partir d’images devraient journellement être pratiquées. Afin que l’élève évite de 
mal orthographier des mots qui le feraient mémoriser implicitement une fausse orthographe, 
les exercices de dictées doivent d’abord commencer par des mots réguliers comme « table », 
« chou » et surtout pas « femme » ou « oignon » ! 
3.7.4 Transfert de l’explicite vers l’implicite 
L’automatisation rapide de la lecture signifie « le passage d’une lecture lente, consciente, avec 
effort, à une lecture fluide et rapide » (p. 88). Enseigner la lecture doit comporter deux étapes 
différentes : 
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La première étape est un enseignement explicite où la mémoire consciente de l’élève  doit 
enregistrer et appliquer les correspondances graphophonémiques ; cette phase se déroule 
essentiellement la première année de 3H. Petit à petit, le décodage sera de plus en plus 
routinier et se fondera sur des connaissances implicites. 
La deuxième étape, également appelée phase d’apprentissage implicite et qui s’étend sur 
plusieurs années est une étape où l’élève internalise et automatise ces règles. 
Ce transfert de la mémoire explicite à la mémoire implicite joue un rôle fondamental car il 
libère les ressources mentales pour que l’élève puisse réfléchir au sens du texte. 
3.7.5 Choix rationnel des exemples et des exercices 
Les exercices doivent être choisis avec le plus grand soin et correspondre au niveau de 
l’élève. Les mots doivent donc être sélectionnés pour aider l’enfant à faciliter sa 
compréhension des règles de lecture. Les premières leçons ne comporteront que des 
associations graphèmes-phonèmes qui ont été apprises afin d’éviter à l’élève de deviner plutôt 
que de décoder. Les mots irréguliers ne seront pas présentés à l’enfant. Cela rejoint Ouzilou 
(2014) qui insiste en disant qu’ « il importe donc de donner à lire au débutant que ce qu’il 
peut décoder » (p. 52).  
Il ne faut jamais utiliser des mots erronés ou mal orthographiés car l’enfant risquerait de 
mémoriser ces erreurs. Au début de l’apprentissage, des syllabes fréquentes seront choisies et 
très rapidement de vrais mots du français seront lus. 
Bien que la connaissance du nom des lettres est un signe de précocité de l’élève, lors des 
premières leçons de lecture, les auteurs préconisent d’utiliser le son de la lettre, exemple pour 
f : fff et non èf  car le nom des lettres peut gêner l’enfant. Autre exemple pour le p suivi de i : 
on lit pi et non péi. 
3.7.6 Engagement actif, d’attention et de plaisir 
Ce dernier principe concerne les facteurs qui influencent la vitesse d’apprentissage de la 
lecture. Les recherches en neurosciences ont dégagé trois facteurs essentiels. Le premier est 
l’engagement actif de l’enfant pour apprendre rapidement. Pour que l’enseignement soit 
efficace, d’après les connaissances actuelles, il est souhaitable que l’enfant essaie de générer 
de lui-même une réponse lors d’une question ou d’un exercice. Ensuite, il est important que 
l’élève reçoive un retour immédiat sur la pertinence de sa réponse pour se corriger et 
progresser. Le deuxième principe est l’attention : il faut que celle-ci soit orientée vers le bon 
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niveau de codage de ce qui est appris car l’attention accélère l’apprentissage. En troisième, le 
plaisir a son importance. Il faut que l’enfant soit récompensé de ses efforts. Le regard des 
autres est une motivation. Un enfant qui sent qu’il progresse, qu’il est capable de réussir 
quelque chose en ayant le sentiment d’être apprécié ou admiré est une récompense. 
3.7.7 Adaptation au niveau de l’enfant 
Dehaene (2011) met en garde contre un enseignement donné sous forme de cours magistral 
avec un manuel parcouru jour après jour sans se préoccuper si les élèves suivent. Un bon 
enseignant sait s’adapter au niveau de ses élèves. Si des enfants n’ont pas compris la 
combinaison d’une consonne avec une voyelle pour former une syllabe, alors il ne sert à rien 
d’aller plus loin. Il faudra prendre le temps sur cette difficulté qui est centrale. 
Il est indispensable que l’enseignant évalue régulièrement les compétences des élèves pour 
qu’il puisse ajuster son enseignement. De petits tests hebdomadaires servent à mesurer les 
progrès des enfants et à diagnostiquer les difficultés qu’ils peuvent rencontrer.  
Dehaene (2011) conclut en disant qu’il n’est pas si difficile de mettre ces idées en œuvre car 
« la classe entière peut bénéficier des travaux collectifs destinés aux élèves moins avancés – la 
répétition est la clé de la routinisation » (p. 99).  
3.8 Question de recherche 
Dans son rapport de 2014, demandé par le Conseil supérieur des programmes de l’Éducation 
Nationale française dans le cadre de la refondation de l’école, Dehaene (2014a) explique que 
beaucoup trop d’enseignants considèrent que l’enfant disposera jusqu’à la fin de la 4H pour 
apprendre à lire s’il n’a pas atteint les objectifs de fin de 3H. Voici ce qu’en pense Dehaene 
(2014a) : « Dans l’état actuel des programmes, cela me paraît une fuite en avant dangereuse, 
car l’enseignant des classes suivantes « suit le programme » sans nécessairement adapter son 
enseignement au niveau réel de chaque élève » (p. 8). Toujours selon Dehaene (2014a), 
l’école doit fixer des objectifs ambitieux s’appliquant à tous les enfants, c’est-à-dire le 100% 
d’une classe. Pour lui, le fait que chaque année deux ou trois enfants décrochent en 3H est un 
pourcentage élevé et inacceptable. Je partage son point de vue et c’est pour cela qu’à partir de 
mes observations résumées dans l’introduction, puis du cadre théorique développé ci-dessus, 
je me pose la question suivante : 
Est-ce que les moyens valaisans pour l’enseignement de la lecture en 3H sont en 
adéquation avec les recherches en sciences cognitives ? 
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4. Méthodologie 
4.1 Devis de recherche  
D’après Fortin (2010), l’analyse de contenu « est la méthode de traitement des données 
qualitatives la plus courante et permet une grande diversité d’applications » (p. 467). J’ai donc 
choisi de faire l’analyse des moyens d’enseignement de la lecture proposés en 3H. Selon 
Paillé (2008), l’analyse de matériel pédagogique est structurellement semblable à l’étude de 
documents, elle s’en distingue pourtant sous deux aspects primordiaux : c’est tout d’abord une 
analyse (pédagogique ou critique) et non une simple étude ; ensuite, le matériel à analyser est 
déjà constitué et n’aura donc pas besoin d’être collecté. Paillé (2008) rajoute que l’analyse de 
document pédagogique est plus une évaluation qu’un besoin de questionner, c’est donc une 
forme de recherche évaluative.  
4.2 Choix de la méthode de récolte  
D’après Lamoureux (2006), la collecte de données est la deuxième étape de la démarche 
scientifique ; elle consiste à recueillir des faits susceptibles de vérifier l’objectif ou 
l’hypothèse de recherche » (p. 127). Selon Paillé (2008), on ne peut se lancer dans l’analyse 
d’un matériel en ayant juste l’intention d’y jeter un coup d’œil, « il faut avoir une grille 
d’analyse, c’est-à-dire un ensemble de points à vérifier » (p. 138). Lamoureux (2006) définit 
la grille d’analyse de contenu comme  un « outil de collecte de données qui sert à classer et à 
dénombrer des éléments de contenu dans une production » (p. 135). J’ai donc créé ma grille 
de contenu en me calquant sur les grands principes de l’enseignement de la lecture développés 
dans le cadre conceptuel, grands principes provenant de l’équipe de chercheurs travaillant 
sous la direction de Dehaene (2011). Les catégories de ma grille ont été prédéterminées avant 
la collecte des données c’est pourquoi, selon Fortin (2010), je suis dans une stratégie 
d’analyse qualitative des données quasi statique, « un type d’analyse objective » (p. 458) avec 
des catégories rigides.  
4.2.1 Élaboration de la grille d’analyse de contenu 
Le chercheur doit déterminer des catégories et des indicateurs pour construire sa grille 
d’analyse de contenu (Lamoureux, 2006). Selon Lamoureux (2006), une catégorie est une 
entité en soi donc chaque catégorie doit être exclusive (aucun élément ne peut être classé dans 
deux catégories) et homogène (équivalence des éléments inclus par rapport aux 
caractéristiques les distinguant de ceux d’une autre catégorie). Toujours selon Lamoureux 
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(2006), quand les catégories de classification sont mises ensemble, elles doivent être 
exhaustives, c’est-à-dire que « tous les éléments de contenu qui témoignent de l’aspect étudié 
[…] doivent pouvoir être placés dans l’une des catégories » (p. 136).  
Chaque catégorie doit comporter au moins un indicateur permettant de rendre la catégorie 
observable et mesurable (Lamoureux, 2006).  
Autant, selon Bardin (2013), l’approche quantitative se fonde sur la fréquence d’apparition de 
certains éléments du message, autant l’approche non quantitative « a recours à des indicateurs 
non fréquentiels susceptibles d’autoriser des inférences ; par exemple la présence (ou 
l’absence) peut être un indice aussi (ou plus) fructueux que la fréquence d’apparition » (p. 
147). C’est pourquoi les réponses de la grille d’analyse de contenu que j’ai élaborée (cf. 
annexe III) se classent dans deux colonnes : oui (présence) non (absence) comme prôné par 
Bardin (2013). 
Ma grille contient également une colonne intitulée remarques car, comme l’explique 
Lamoureux (2006), « quelle que soit sa forme, une feuille de codage contient : […] un espace 
prévu pour décrire des remarques qui établissent des liens entre certains éléments (cette 
information qualitative enrichira l’analyse et l’interprétation des données aux étapes suivantes 
de la démarche scientifique) » (p. 138).  
Lamoureux (2006) explique que celui qui a construit sa grille établit « une façon unique de 
consigner les éléments du contenu et prévoit des moyens de contrôle » (p. 135). Selon 
Lamoureux (2006), la procédure d’utilisation d’une grille d’analyse a de fortes similarités 
avec une grille d’observation. 
4.2.2 Choix des catégories et des indicateurs 
L’élaboration de ma grille s’est faite en suivant le fil des pages du chapitre « les grands 
principes de l’enseignement de la lecture » tiré du livre « Apprendre à lire. Des sciences 
cognitives à la salle de classe » (Dehaene, 2011). Ce chapitre a sept principes, les catégories 
de ma grille sont constituées avec les titres des cinq premiers principes : 1) Enseignement 
explicite du code alphabétique ; 2) Progression rationnelle ; 3) Apprentissage actif associant 
lecture et écriture ; 4) Transfert de l’explicite vers l’implicite ; 5) Choix rationnel des 
exemples et des exercices. Comme il était difficile de tirer des indicateurs observables et 
vérifiables pour les principes 6 (principe d’engagement actif, d’attention et de plaisir) et 7 
(principe d’adaptation au niveau de l’enfant), je ne les ai pas mentionnés dans ma grille 
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d’analyse. Ensuite, en lisant chaque principe (catégorie), j’ai pu tirer 27 indicateurs se 
répartissant de la manière suivante : 
Catégorie 1 : enseignement explicite du code alphabétique 
 6 indicateurs (1 à 6) 
 Ex. indicateur 2  Les règles de correspondance graphème-phonème des lettres de l’alphabet sont-elles 
apprises une par une ? 
Catégorie 2 : progression rationnelle 
 13 indicateurs (7 à 19) 
 Ex. indicateur 18  Les lettres muettes sont-elles imprimées dans une couleur ou une police 
particulière ? 
Catégorie 3 : apprentissage actif associant lecture et écriture 
 2 indicateurs (20 à 21) 
 Ex. indicateur 20  Des activités d’écriture et de composition de mots, à la main ou à l’aide de lettres 
mobiles sont-elles proposées ? 
Catégorie 4 : transfert de l’explicite vers l’implicite 
 2 indicateurs (22 à 23) 
 Ex. indicateur 22  Ce moyen d’enseignement est-il essentiellement un moyen d’enseignement 
explicite ou l’enfant apprend les règles de décodage des mots écrits ? 
Catégorie 5 : choix rationnel des exemples et des exercices 
 4 indicateurs (24 à 27) 
 Ex. indicateur 25  Les mots irréguliers, à l’exception des « mots outils », sont-ils évités pour les 
premières leçons ? 
 
Tableau 4 : Catégories, indicateurs et exemples d’indicateurs en lien avec la grille d’analyse 
L’indicateur 23 : « L’enseignement des correspondances graphèmes-phonèmes commence-t-il 
dès le début du moyen d’enseignement ? » appartenant à la catégorie 4, est le seul qui est tiré 
du livre « Lecture et dyslexie. Approche cognitive » (Sprenger-Charolles & Colé, 2013). Il 
était important pour moi de le mentionner car ces auteures précisent que « l’enseignement 
systématique des correspondances graphophonémiques est plus efficace que toutes les autres 
méthodes et son impact est plus fort lorsqu’il débute précocement » (p. 247).  
L’inégalité de la répartition des indicateurs par catégorie correspond simplement aux nombres 
de pages consacrées à chaque chapitre par l’équipe de chercheurs sous la direction de 
Dehaene (2011). Cinq pages sont consacrées à la catégorie 2, avec ses 13 indicateurs ; en 
revanche, pour les catégories 3 et 4 et leurs deux indicateurs, deux pages seulement leur sont 
consacrées.  
Dehaene (2011) précise que, bien que les principes soient numérotés de 1 à 7, leur ordre 
importe peu car ils sont tous importants.  Le résultat final de la grille se trouve dans l’annexe 
III. 
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4.3 Description des moyens d’enseignement en 3H 
Je vais analyser les moyens de lecture proposés en 3H dans le canton du Valais. Ces moyens 
se trouvent sur la plateforme de la centrale cantonale des moyens d’enseignements (2015). 
Voici une brève présentation de chaque moyen. 
4.3.1 Cahier « Lecture du soir 1P » 
Le cahier « Lecture du soir 1P » (Carron, Ferreira, Monnard & Zimmermann, 2010) a été 
édité par le canton du Valais. Selon les pistes d’exploitation proposées par l’animation de 
français HEP-VS (2011) (cf. annexe IV), ce document est progressif et se présente en 
plusieurs parties, d’abord les syllabes, puis les sons, des ateliers, des particularités et des mots 
outils. L’animation de français propose aux élèves d’avancer à leur rythme de la page 4 à la 
page 25, en passant au surligneur ce qu’ils savent lire. Il est ensuite conseillé de travailler les 
pages de sons de 25 à 65 en classe avant de donner le cahier en lecture à la maison. Les pages 
de 66 à 81 comportent des ateliers (mots avec des lettres muettes, an-am-en-em + voyelle, on-
om + voyelle…), les particularités et les mots outils. L’animation de français HEP-VS (2012) 
propose que ces lectures du soir soient données dans un premier temps ; dans un second 
temps, les lectures du soir contenues dans le guide pédagogique « Que d’histoires ! » 3H 
pourront être données aux élèves et selon leur niveau de compétence (cf. annexe V). 
4.3.2 Fichier d’apprentissage de la lecture 3H-1P « Le code » 
Le fichier d’apprentissage de la lecture 3H-1P (Carron, Ferreira, Monnard & Zimmermann, 
2011) est un document de classe photocopiable comportant 297 pages et travaillant 
essentiellement le code. La table des matières se compose comme suit : une introduction 
théorique, une fiche avec les logos, des fiches syllabes (confusions auditives et visuelles, mots 
avec une ou plusieurs syllabes, mots avec des syllabes complexes), des fiches sons (voyelles 
orales, voyelles nasales, consonnes, semi-consonnes), des fiches supplémentaires et des 
ateliers précis servant à consolider l’apprentissage de la lecture en travaillant certaines 
difficultés spécifiquement ; ces ateliers sont des fiches d’évaluation à utiliser après un travail 
en atelier ou après une activité commune. 
4.3.3 « La grenouille à grande bouche »  
Une information du service de l’enseignement valaisan datant du 28 avril 2015 (cf. annexe 
VI) mentionnait que « pour faciliter le passage de la fin de la 2H à la 3H, nous proposons aux 
enseignants de 3H de choisir comme premier album de la rentrée « La grenouille à grande 
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bouche » » (p. 1). Comme le service de l’enseignement recommande ce moyen, je vais donc 
faire son analyse. Il est composé d’un album intitulé « La grenouille à grande bouche » 
(Vidal, 2009), d’un guide pédagogique et fichier photocopiable « Que d’histoires ! », 
maternelle-GS (Guillaumond & Filleul, 2007). La partie concernant cet album en particulier 
va de la page 89 à la page 127. 
4.3.4 Méthode de lecture « Que d’histoires ! » 3H 
Selon Beytrison (2011), les classes valaisannes de 3H doivent utiliser la nouvelle collection 
« Que d’histoires !» 3H (Guillaumond & Agostini, 2009) comme moyen d’enseignement de 
base, alors qu’avant un choix était laissé à l’appréciation des enseignants. Il relève que c’est 
un point fort, sous l’angle culturel et professionnel, que tous les élèves valaisans découvrent la 
lecture avec un même moyen. Il précise néanmoins que le fait qu’un choix se soit arrêté sur la 
collection « Que d’histoires » n’interdit pas les enseignants d’utiliser d’autres moyens. 
La CIIP (2011) explique que cette méthode adaptée pour la Suisse romande développe des 
compétences de lecture, d’écriture et de maîtrise de la langue orale ; l’élève est placé au centre 
de l’apprentissage avec cette méthode qui privilégie, comme support pédagogique, l’album. 
La CIIP (2011) explique encore que : 
Mis en contact avec un texte authentique, l’enfant s’approprie par la lecture des 
connaissances sur l’écrit et ses règles de fonctionnement : il apprend donc à lire et à 
écrire en même temps. De plus, la lecture des albums favorise la connaissance de la 
littérature de jeunesse dans sa diversité et pose les bases d’une culture littéraire. 
L’entrée dans ces petits livres est facilitée par la présence des illustrations, qui permet 
de croiser textes et images pour dégager le sens du récit. (p. 1) 
La méthode « Que d’histoires ! » se compose des éléments suivants : 
- un guide pédagogique et fichier photocopiable « Que d’histoires ! » 1er cycle 3e (3H) 
composé de deux volumes : 
 volume 1 (Guillaumond, & Agostini, 2009) à travailler avec les albums 
suivants :   
période 1  album « Poulette Crevette » (Guillaumond, 2001), 
période 2  album « Pas si grave » (Guillaumond, 2001), 
période 3  album « La haute tour sombre » (Guillaumond, 2001). 
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 volume 2 (Guillaumond, & Agostini, 2009) à travailler avec les albums 
suivants :   
période 4  album « Le trésor d’Erik le Rouge » (Guillaumond, 2001),  
période 5  album « L’enfant du toit du monde » (Guillaumond, 2001).  
- Un CD (Guillaumond, 2011), version audio des cinq albums de la méthode « Que 
d’histoires ! » : « Poulette Crevette », « Pas si grave », « La haute tour sombre », « Le 
trésor d’Erik le Rouge » et « L’enfant du toit du monde ».  
Il est important de notifier que le guide pédagogique et fichier photocopiable « Que 
d’histoires ! » 1er cycle 3e (3H), volume 1 et volume 2 (Guillaumond, & Agostini, 2009) fait 
mention d’un Mémo des sons ; cependant, ce Mémo des sons ne fait pas partie du catalogue 
de la centrale cantonale des moyens d’enseignement valaisan (2015). Brièvement, ce Mémo 
des sons est un livret individuel qui  a pour objectifs de : « repérer des sons simples, puis des 
sons complexes ; combiner des sons entre eux ; repérer une syllabe dans un mot donné, 
déchiffrer des mots nouveaux ; se constituer et mémoriser un capital de mots » (p. 14). 
Il faut savoir également que le groupe de travail « Que d’histoires ! » (annexe V) a fait une 
synthèse à l’intention du personnel enseignant en 2012 et propose sur son site des fils rouges 
pour la méthode « Que d’histoires ! ». Comme cette synthèse précise bien que les documents 
proposés sont des suggestions (en gras dans le texte) et que ces fils rouges servent de 
boussole (en gras dans le texte), j’ai donc décidé de ne pas les suivre pour mon analyse car il 
n’y a aucun caractère obligatoire. 
4.3.5 Boîte de jeux « Que de jeux ! » 
La boîte de jeux « Que de jeux ! Jeux de lecture en lien avec le moyen Que d’histoires !-3P » 
(Monney, 2015) vient d’être imprimée pour les classes valaisannes et fait également partie des 
documents recommandés par le service de l’enseignement du canton du Valais dans son 
information du 28 avril 2015. L’annexe VI mentionne qu’il s’agit d’une boîte de planches de 
jeux en lien avec les albums « Que d’histoires ! » 3H, 1re et 2e séries. « On y trouve des 
planches de jeux et des images-mots à découper pour permettre aux élèves de jouer tout en 
décodant des mots simples et en écoutant les sons » (p. 1).  
4.4 Collecte des données 
L’analyse des données se fera sur la base des 6 grilles d’analyse remplies à partir des 6 
moyens suivants : 
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- Moyen 1 : Le cahier « Lecture du soir 1P » (Carron, Ferreira, Monnard & 
Zimmermann, 2010). 
- Moyen 2 : Le fichier d’apprentissage de la lecture 3H-1P « Le code » (Carron, 
Ferreira, Monnard & Zimmermann, 2011). 
- Moyen 3 : le guide pédagogique et fichier photocopiable « Que d’histoires ! », 
maternelle-GS (Guillaumond & Filleul, 2007), partie intitulée « La grenouille à grande 
bouche ». 
- Moyen 4 : le guide pédagogique et fichier photocopiable « Que d’histoires ! » 1er 
cycle 3e (3H), volume 1 et volume 2 (Guillaumond, & Agostini, 2009). 
- Moyen 5 : l’album « Poulette Crevette » (Guillaumond, 2001) qui est le premier 
album proposé dans la méthode « Que d’histoires ! ». Comme les cinq albums sont 
construits sur le même modèle, l’analyse d’un seul est suffisant.  
- Moyen 6 : la boîte de jeux « Que de jeux ! Jeux de lecture en lien avec le moyen Que 
d’histoires !-3P » (Monney, 2015). 
Un « coffret coin lecture n°1 » (Delbarre-Champeau, Le Bigot & Ourman, 2007) se trouve 
également sur le site de la CECAME (2015), je le mentionne mais je ne ferai pas son analyse 
pour la simple raison que ce coffret est souvent utilisé comme un matériel d’appoint par la 
classe. 
Pour terminer, il est nécessaire de savoir que les différents moyens d’enseignement présentés 
ci-dessus sont utilisés simultanément ou en alternance durant l’année scolaire de 3H pendant 
l’apprentissage de la lecture à l’école et / ou à la maison.  
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5. Présentation et analyse des résultats 
Selon Dubois (2005), la présentation et l’analyse des résultats, dans un mémoire, représentent 
la partie objective. Il explique qu’il ne faut jamais entremêler des descriptions 
méthodologiques ou des interprétations avec les résultats. Dans cette partie, je vais d’abord 
présenter sous forme de graphique le résultat des six moyens d’enseignement de la lecture en 
3H. Ensuite, je présenterai les résultats de chaque moyen d’enseignement pour l’apprentissage 
de la lecture en 3H individuellement.  
5.1 Résultats des six moyens 
Après avoir regroupé les résultats des six moyens d’enseignement provenant de la grille 
d’analyse de contenu (cf. annexe III) où il fallait notifier la présence ou l’absence 
d’indicateurs en lien avec les grands principes de l’enseignement de la lecture (Dehaene, 
2011), indicateurs qui étaient au nombre de 27, voici le résultat obtenu. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Graphique 1 : présence ou absence des indicateurs en lien avec les grands principes de l’enseignement de la 
lecture pour les 6 moyens 
 
Le moyen 1 obtient 16 oui et le moyen 2  en obtient 15 ; ce sont donc les deux moyens qui ont 
la moyenne la plus élevée d’indicateurs en lien avec les grands principes de la lecture. En 
revanche, on observe que le moyen 3 obtient 3 oui, le moyen 5 en obtient 5 et le moyen 6 en a 
5 : on dénote donc une présence faible d’indicateurs en lien avec les grands principes de la 
lecture. Pour ce qui est du moyen 4, il obtient 9 réponses affirmatives. 
À présent, passons en revue  les résultats de chaque moyen. 
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5.2 Résultats du moyen 1 : cahier « Lecture du soir » 
Ce tableau est le résultat de la grille d’analyse de contenu (cf. annexe III).  
Catégories Indicateurs oui non % 
Enseignement explicite du 
code alphabétique 
Indicateur 1 : règles fondamentales  x 
 
 
1/6 
(16 %) 
Indicateur 2 : lettres de l’alphabet 1 par 1  x 
Indicateur 3 : voyelles pour débuter  x 
Indicateur 4 : combinaisons de syllabes x  
Indicateur 5 : lettres/graphèmes mobiles  x 
Indicateur 6 : lettres en miroir b d p q  x 
Progression rationnelle 
Indicateur 7 : régularité statistique x  
 
 
 
 
 
 
9/13 
(69 %) 
Indicateur 8 : cons. continues en 1er  x  
Indicateur 9 : cons. occlusives en 2ème  x  
Indicateur 10 : structure CV x  
Indicateur 11 : structure VC  x 
Indicateur 12 : structure CVC x  
Indicateur 13 : structure CCV x  
Indicateur 14 : structure CCCV  x 
Indicateur 15 : graph. compl. fréqu. tôt x  
Indicateur 16 : graph. compl. 1 entité  x 
Indicateur 17 : lettres muettes tôt x  
Indicateur 18 : lettres muettes évidence  x 
Indicateur 19 : mots outils tôt x  
Apprentissage actif 
associant lecture et écriture 
Indicateur 20 : activités d’écriture  x 
0/2 
Indicateur 21 : écriture mots réguliers  x 
Transfert de l’explicite vers 
l’implicite 
Indicateur 22 : enseign. expl.  décodage x  
2/2 
Indicateur 23 : enseign. expl. dès le début x  
Choix rationnel des 
exemples et des exercices 
Indicateur 24 : graph / phon. déjà appris x  
4/4 
(100 %) 
Indicateur 25 : mots irréguliers évités x  
Indicateur 26 : son des lettres privilégié x  
Indicateur 27 : mots orthographe correcte x  
 
Tableau 5 : résultats de la grille d’analyse de contenu pour le moyen 1 : cahier « Lecture du soir » 
 
En analysant ce tableau, on peut constater que : 
 Pour l’enseignement explicite du code alphabétique, 1 indicateur sur 6 répond par 
l’affirmative. Cet indicateur montre que ce moyen propose un travail sur les 
combinaisons de syllabes lorsque de nouveaux graphèmes sont introduits. Ce moyen 
ne comporte aucune partie théorique dans ses pages, hormis une page de pistes se 
trouvant sur le site de l’animation HEP-VS (cf. annexe IV) qui demande de « travailler 
les lettres et la fusion syllabique avant de donner le document » (p. 1). C’est pourquoi 
la page 4, première page du document, ne commence pas par l’apprentissage des 
voyelles comme cela est proposé par Dehaene (2011) (cf. annexe II). Le cahier 
commence par les lettres l, r, m et n. Les six voyelles se trouvent en page 5, 
directement intégrées dans des syllabes en lien avec les consonnes apprises en page 4. 
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Le moyen ne propose pas de lettres ou de graphèmes mobiles pour aider l’élève à 
comprendre que le déplacement des lettres ou des graphèmes change la prononciation 
de la chaîne de caractère (li ≠ il). Les lettres en miroir (b, d, p, q) ne sont pas 
enseignées explicitement : p, b et d se retrouvent sur la page 8, accompagnées d’autres 
lettres (t, c et g) et q se retrouve à la page 9. Les pages 24 et 25 sont consacrées à b et 
d mais ces deux lettres sont directement intégrées dans des mots et dans des phrases.  
 Neuf indicateurs sur 13 répondent par l’affirmative concernant la progression 
rationnelle. Les correspondances graphophonémiques sont enseignées en fonction de 
leur régularité statistique (cf. annexe VII). Les consonnes continues apparaissent en 
premier (l, r, m et n en page 4 ; f, s, v, j, z en page 6) et sont suivies des consonnes 
occlusives (p, t, c, b, d et g en page 8). Les structures consonne (C) et voyelle (V) 
travaillées sont dans l’ensemble progressives : la structure CV arrive en premier, la 
structure CVC suit et la structure CCV est travaillée ensuite. Deux structures 
n’apparaissent pas : la structure VC et la structure CCCV (exemples : arbre ou strict). 
Les lettres muettes ne sont pas imprimées dans une couleur ou avec une police 
particulière ; cependant c'est un objectif travaillé explicitement à deux  reprises dans le 
cahier : page 15 dont l’intitulé dans la table des matières est « mots de 2 syllabes avec 
e muet » et aux pages 66-67 : « Mots avec lettres muettes finales » (cf. annexe VII). 
Concernant les mots outils, ils ne sont pas enseignés explicitement dès le début du 
cahier bien qu’ils apparaissent dès la page 15 (le, la, un, une…). En revanche, un 
enseignement explicite est proposé dans les deux dernières pages du cahier (p. 80 et 
81). 
 Le moyen ne propose aucune activité d’apprentissage actif associant lecture et 
écriture. 
 Ce moyen permet à l’élève d’apprendre les règles de décodage des mots écrits et 
toutes les pages sont consacrées à ce but. De plus, cet apprentissage commence dès le 
début du moyen.  
 Il y a un choix rationnel des exemples et des exercices. Les syllabes et les mots sont 
choisis afin de ne comporter que des combinaisons de graphèmes et de phonèmes déjà 
appris, afin que l’élève ne soit pas en mesure de deviner. Le son des lettres est mis en 
avant ; exemple en page 4 : le dessin d’une lune pour « l », le dessin d’une maison 
pour « m », le dessin d’un nuage pour « n »… 
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5.3 Résultats du moyen 2 : fichier « Le code » 
Les résultats du moyen 2 sont les suivants : 
Catégories  Indicateurs oui non % 
Enseignement explicite du 
code alphabétique 
Indicateur 1 : règles fondamentales x  
2/6 
(33 %) 
Indicateur 2 : lettres de l’alphabet 1 par 1  x 
Indicateur 3 : voyelles pour débuter  x 
Indicateur 4 : combinaisons de syllabes  x 
Indicateur 5 : lettres/graphèmes mobiles  x 
Indicateur 6 : lettres en miroir b d p q x  
Progression rationnelle 
Indicateur 7 : régularité statistique x  
6/13 
(46 %) 
Indicateur 8 : cons. continues en 1er   x 
Indicateur 9 : cons. occlusives en 2ème   x 
Indicateur 10 : structure CV x  
Indicateur 11 : structure VC  x 
Indicateur 12 : structure CVC x  
Indicateur 13 : structure CCV x  
Indicateur 14 : structure CCCV  x 
Indicateur 15 : graph. compl. fréqu. tôt x  
Indicateur 16 : graph. compl. 1 entité  x 
Indicateur 17 : lettres muettes tôt  x 
Indicateur 18 : lettres muettes évidence  x 
Indicateur 19 : mots outils tôt x  
Apprentissage actif 
associant lecture et écriture 
Indicateur 20 : activités d’écriture x  
2/2 
Indicateur 21 : écriture mots réguliers x  
Transfert de l’explicite vers 
l’implicite 
Indicateur 22 : enseign. expl.  décodage x  
2/2 
Indicateur 23 : enseign. expl. dès le début x  
Choix rationnel des 
exemples et des exercices 
Indicateur 24 : graph / phon. déjà appris  x 
3/4 
(75 %) 
Indicateur 25 : mots irréguliers évités x  
Indicateur 26 : son des lettres privilégié x  
Indicateur 27 : mots orthographe correcte x  
 
Tableau 6 : résultats de la grille d’analyse de contenu pour le moyen 2 : fichier « Le code » 
 
Voici les informations tirées de la grille d’analyse : 
 Deux indicateurs sur 6 répondent par l’affirmative à la catégorie « enseignement 
explicite du code alphabétique » : il s’agit d’abord de l’enseignement des règles 
fondamentales du code alphabétique. Ce moyen comporte quatre pages de théorie sur 
le sujet, disant qu’il faut passer obligatoirement par un apprentissage des 
correspondances graphophonémiques et que la fusion syllabique constitue également 
un passage obligatoire. Ensuite le deuxième indicateur positif est en lien avec le travail 
sur les lettres en miroir ; la fiche 2 est axée sur la confusion b et d ; la fiche 3 sur la 
confusion b et p. Concernant le travail sur les règles de correspondance graphème-
phonème des lettres de l’alphabet apprises une par une, aucun travail explicite sur les 
lettres seules n’est visible dans l’entier du document. Il n’y a pas d’activités sur les 
combinaisons de syllabes. On n’y trouve pas non plus de lettres mobiles. 
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 Six indicateurs répondent par l’affirmative en ce qui concerne la progression 
rationnelle. Les correspondances graphophonémiques sont enseignées en fonction de 
leur régularité statistique et les graphèmes complexes fréquents apparaissent 
relativement tôt (cf. annexe VIII). Les structures syllabiques arrivent dans un ordre 
progressif : CV, puis CVC et CCV (structures travaillées simultanément) ; en 
revanche, les structures VC et CCCV ne sont pas abordées.  
Sept indicateurs répondent par la négative. Alors qu’il est recommandé de commencer 
par les consonnes continues avant d’aborder les consonnes occlusives, dans ce moyen 
les consonnes occlusives sont abordées en premier (page 1 : t-d ; page 2 : b-d ; page 
3 : b-p ; page 4 : q-g ; page 5 : gu-qu,  page 6 : p-t-c-q-b-d-g) et les consonnes 
continues viennent ensuite (page 7 : l-r-m-n ; page 9 : f-v ; page 10 : ch-j ; page 11 : f-
ch-s-v-j-z). Aucun signe distinctif n’apparaît pour présenter les graphèmes complexes 
sous la forme d’une seule entité ou pour mettre en évidence les lettres muettes. Les 
mots outils apparaissent dès la page 38 sans explication particulière ; en revanche, un 
enseignement explicite est proposé en fin de fichier (p. 255 à 263). 
 L’apprentissage actif associant lecture et écriture est bien présent. La consigne 
« Écris » apparaît dans 148 pages sur 297. Des exercices d’écriture commencent dès la 
page 12 avec des mots réguliers à copier comme : lune, moto, niche, ruche, vélo… 
 Ce moyen d’enseignement aborde les règles de décodage de manière explicite et le 
travail sur les correspondances graphophonémiques commence dès le début du fichier. 
 Trois indicateurs sur 4 répondent par l’affirmative à propos du choix rationnel des 
exemples et des exercices. Les mots irréguliers sont évités lors des premières leçons 
sur les syllabes (p. 12 à 33). Le son des lettres est privilégié au cours des premières 
séances ; l’introduction théorique au début du fichier explique que l’enseignement du 
son des lettres est un élément central.  
L’indicateur 24 répond par la négative car les pages 1 à 11 du fichier comportent des 
combinaisons graphophonémiques non apprises comme : aill, oi, an, ch, on, ei, gu, an, 
on, eau, ill, eau, gn…mais ces pages peuvent être travaillées plus tard, sans que cela 
pose problème, c’est pourquoi j’ai répondu OUI pour l’indicateur 25. 
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5.4 Résultats du moyen 3 : « La grenouille à grande bouche » 
Comme il a été écrit précédemment, c’est la première rentrée scolaire (2015-2016) que le 
canton du Valais introduit le guide pédagogique et fichier photocopiable « Que d’histoires ! », 
maternelle-GS (Guillaumond & Filleul, 2007), partie intitulée « La grenouille à grande 
bouche » dans le catalogue de la centrale cantonale des moyens d’enseignement (CECAME) 
pour les 3H. Voici les résultats de l’analyse : 
Catégories Indicateurs oui non % 
Enseignement explicite du 
code alphabétique 
Indicateur 1 : règles fondamentales  x 
0/6 
(0 %) 
Indicateur 2 : lettres de l’alphabet 1 par 1  x 
Indicateur 3 : voyelles pour débuter  x 
Indicateur 4 : combinaisons de syllabes  x 
Indicateur 5 : lettres/graphèmes mobiles  x 
Indicateur 6 : lettres en miroir b d p q  x 
Progression rationnelle 
Indicateur 7 : régularité statistique  x 
0/13 
(0 %) 
Indicateur 8 : cons. continues en 1er   x 
Indicateur 9 : cons. occlusives en 2ème   x 
Indicateur 10 : structure CV  x 
Indicateur 11 : structure VC  x 
Indicateur 12 : structure CVC  x 
Indicateur 13 : structure CCV  x 
Indicateur 14 : structure CCCV  x 
Indicateur 15 : graph. compl. fréqu. tôt  x 
Indicateur 16 : graph. compl. 1 entité  x 
Indicateur 17 : lettres muettes tôt  x 
Indicateur 18 : lettres muettes évidence  x 
Indicateur 19 : mots outils tôt  x 
Apprentissage actif 
associant lecture et écriture 
Indicateur 20 : activités d’écriture x  
1/2 
Indicateur 21 : écriture mots réguliers  x 
Transfert de l’explicite vers 
l’implicite 
Indicateur 22 : enseign. expl.  décodage  x 
0/2 
Indicateur 23 : enseign. expl. dès le début  x 
Choix rationnel des 
exemples et des exercices 
Indicateur 24 : graph / phon. déjà appris  x 
2/4 
(50 %) 
Indicateur 25 : mots irréguliers évités  x 
Indicateur 26 : son des lettres privilégié x  
Indicateur 27 : mots orthographe correcte x  
 
Tableau 7 : résultats de la grille d’analyse de contenu pour le moyen 3 : « La grenouille à grande bouche » 
 
 La catégorie « enseignement explicite du code alphabétique » n’a aucun indicateur qui 
répond par l’affirmatif. Il faut bien se rappeler que ce moyen est normalement utilisé 
en maternelle-GS, ce qui correspond au degré 2H et que le travail dans ce degré-là 
concerne davantage la compréhension du principe alphabétique (l’écrit code de l’oral) 
avant même l’apprentissage des conversions.  
 Il n’y a pas de progression rationnelle proposée. 
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 Des activités d’écriture et de composition de mots sont proposées dans le guide et le 
fichier photocopiable. La fiche-activité 1 (p. 106) demande de découper et remettre 
dans l’ordre les lettres du mot « grenouille » en travaillant avec la couverture de 
l’album. La fiche activité 4 (p. 109) propose aux élèves de regarder le dessin d’un 
visage de fillette et d’écrire les mots œil ou yeux, cheveux et bouche selon le principe 
de l’écriture inventée qui sera explicité au chapitre suivant. Ensuite les élèves 
recopient ces mots écrits au tableau par l’enseignant. 
Des activités d’écriture sous forme de pédagogie différenciée sont également 
proposées. Les élèves avancés réalisent les fiches-activités 7 (p. 112), 8 (p. 113)  et 9 
(p. 114) en s’aidant de la fiche-outil 3 (p. 104) où les mots de l’histoire sont écrits 
accompagnés d’un dessin. La consigne demandée est d’écrire le nom de chaque 
personnage, d’écrire et de dessiner ce que chaque animal mange. Les autres (élèves) 
travaillent sur les fiches-activités 5 (p. 110), 6 (p. 111) et 10 (p. 115) où le travail 
consiste à écrire les chiffres de 1 à 6 en s’aidant des fiches-outils 2 et à lire et dessiner 
ce qui est écrit comme : le crocodile mange des …, le tamanoir mange des …, le tigre 
mange des … D’autres activités d’écriture sont proposées (p. 116, p. 119 et p. 120) : 
les élèves avancés travaillent en autonomie et les autres travaillent avec l’adulte. Les 
exercices de composition ne s’appuient pas uniquement sur des mots réguliers (table, 
chou…) car ils doivent écrire par exemple : grenouille, œil ou yeux, girafe, libellule… 
 Il n’y a pas de transfert de l’explicite vers l’implicite car ce moyen n’aborde pas les 
correspondances graphophonémiques ; il commence en page 90 par l’axe 1 qui est « la 
découverte d’une randonnée à chute » sur 8 séances en collectif et 6 temps de travail 
en atelier. Les compétences visées sont : repérer la structure d’un récit, découvrir et 
étudier des randonnées, résumer une histoire, mener un travail de lecture d’images et 
anticiper sur la suite d’un récit. 
 Concernant le choix rationnel des exemples et des exercices, deux indicateurs 
répondent par l’affirmative. D’abord, les mots présentés à l’élève sont orthographiés 
correctement. Ensuite, le son des lettres est mis en avant. À la page 91 lors de 
l’observation de la graphie du son /ø/, voici ce qui est mentionné : « il ne s’agit pas de 
mener une étude systématique sur les différentes graphies de ce son, mais juste de 
faire un travail de repérage plus précis lorsque l’occasion se présente, de façon à 
montrer aux enfants la différence entre lettre et son » et à la page 95 les compétences 
visées sont : « repérer des sons et les regrouper » et « différencier des sons proches 
[…] ». 
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5.5 Résultats du moyen 4 : méthode « Que d’histoires ! » 3H 
Les résultats du moyen 4 sont les suivants : 
Catégories Indicateurs oui non % 
Enseignement explicite du 
code alphabétique 
Indicateur 1 : règles fondamentales x  
3/6 
(50 %) 
Indicateur 2 : lettres de l’alphabet 1 par 1 x  
Indicateur 3 : voyelles pour débuter  x 
Indicateur 4 : combinaisons de syllabes  x 
Indicateur 5 : lettres/graphèmes mobiles  x 
Indicateur 6 : lettres en miroir b d p q x  
Progression rationnelle 
Indicateur 7 : régularité statistique  x 
3/13 
(23 %) 
Indicateur 8 : cons. continues en 1er   x 
Indicateur 9 : cons. occlusives en 2ème   x 
Indicateur 10 : structure CV x  
Indicateur 11 : structure VC  x 
Indicateur 12 : structure CVC  x 
Indicateur 13 : structure CCV  x 
Indicateur 14 : structure CCCV  x 
Indicateur 15 : graph. compl. fréqu. tôt x  
Indicateur 16 : graph. compl. 1 entité  x 
Indicateur 17 : lettres muettes tôt  x 
Indicateur 18 : lettres muettes évidence  x 
Indicateur 19 : mots outils tôt x  
Apprentissage actif 
associant lecture et écriture 
Indicateur 20 : activités d’écriture x  
1/2 
Indicateur 21 : écriture mots réguliers  x 
Transfert de l’explicite vers 
l’implicite 
Indicateur 22 : enseign. expl.  décodage  x 
0/2 
Indicateur 23 : enseign. expl. dès le début  x 
Choix rationnel des 
exemples et des exercices 
Indicateur 24 : graph / phon. déjà appris  x 
2/4 
(50 %) 
Indicateur 25 : mots irréguliers évités  x 
Indicateur 26 : son des lettres privilégié x  
Indicateur 27 : mots orthographe correcte x  
 
Tableau 8 : résultats de la grille d’analyse de contenu pour le moyen 4 : « Que d’histoires ! » 3H 
 
 L’enseignement des règles fondamentales est mentionné explicitement dans la 
méthodologie (pages 4, 6, 7, 10). Les règles de correspondance graphème-phonème 
des lettres sont explicitement apprises une par une, à l’exception de la lettre w et de la 
lettre y. Cet apprentissage s’échelonne de la rentrée jusqu’aux vacances de Pâques (cf. 
annexe IX). Un travail sur les lettres en miroir (b, d, p, q) est proposé explicitement en 
période 3.  
Trois autres indicateurs sont négatifs. Les correspondances graphèmes-phonèmes ne 
commencent pas uniquement par les voyelles, les graphèmes de la période 1 sont : /u/ -
/d/ - /o/ et /y/ - /i/ - /p/ et /t/ - /k/ - /R/ - /a/ (cf. annexe IX). Chaque nouveau graphème 
n’est pas introduit dans de multiples combinaisons de syllabes. Il n’y a pas de lettres 
mobiles proposées. 
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 Trois indicateurs répondent par l’affirmative pour la progression rationnelle : la 
structure CV apparaît en premier ; les graphèmes complexes très fréquents sont 
introduits relativement tôt (cf. annexe IX) et les mots outils sont enseignés dès le 
début, en période 1 (p. 41 et 47) ainsi que dans les Mots du Trésor (p. 100 et 101) où 
ils sont appelés des petits mots. 
Dix indicateurs sur 13 sont négatifs. Les correspondances graphophonémiques ne sont 
pas enseignées en fonction de leur régularité statistique : les lettres v et f sont 
travaillées en période 3 ; les lettres l, m et n sont travaillées en période 4 alors qu’en 
période 2 sont travaillées les graphies g, gu, g, ge en même temps, graphies difficiles 
car le /g/ chante /ʒ/ s’il est suivi de e, i, y. Concernant les consonnes continues ou 
occlusives, la période 1 enseigne majoritairement des consonnes occlusives. La 
structure CV arrive en période 1, mais dans le même temps, les groupes de lettres : cr- 
gr-dr-tr correspondant à la structure CCV sont également travaillés, avant la structure 
CVC qui arrive en période 4. Les graphèmes complexes ainsi que les lettres muettes 
ne sont pas repérables par un signe distinctif. Un travail explicite sur les lettres 
muettes apparaît en période 5. 
 Des activités d’écriture et de composition de mots sont proposées mais elles ne 
s’appuient pas forcément sur des mots réguliers. En effet, la méthode met en avant le 
concept de l’écriture inventée : cela consiste à inviter l’élève à écrire « à sa manière » 
des mots puis des phrases qui seront donnés à lire au reste de la classe et à bien lui 
préciser « que ce n’est pas grave si ce n’est pas la « vraie » écriture, et qu’il s’agit 
juste de voir comment chacun s’y prend pour marquer ce mot » (p. 17).  
 Concernant le transfert de l’explicite vers l’implicite, ce moyen n’est pas 
essentiellement tourné vers un enseignement explicite des règles de décodage des 
mots écrits et l’enseignement des correspondances graphophonémiques ne commence 
pas dès le début du moyen. (cf. annexe XIII).  
 Il n’y a pas un choix rationnel des exemples et des exercices. À la page 38, il y a les 
mots : Crevette, Poulette, Clément, Chloé, Camille. À la page 42, il y a les mots : 
matin, maman, ce, Crevette, dans, le, poussin, couleur, la, mardi, un. Il y a 
également des phrases : Dans le beau panier, un chaton est né. Dans le poulailler, un 
poussin couleur crevette est né. Dans le ciel, un nuage rose a changé de couleur.  
En revanche, le son des lettres est privilégié car dans la méthodologie et la 
progression, les sons sont présentés avec l’alphabet phonétique (cf. annexe IX).  
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5.6 Résultats du moyen 5 : album « Poulette Crevette » 
C’est le premier album qui est travaillé dans la méthode « Que d’histoires ! » 1er cycle 3e 
(3H), volume 13. J’ai décidé de faire son analyse séparément du moyen 4 car cet album est 
travaillé dans la même période durant laquelle l’élève rentre dans l’apprentissage explicite et 
systématique du déchiffrage en début de 3H. 
Catégories Indicateurs oui non % 
Enseignement explicite du 
code alphabétique 
Indicateur 1 : règles fondamentales x  
1/6 
(16 %) 
Indicateur 2 : lettres de l’alphabet 1 par 1  x 
Indicateur 3 : voyelles pour débuter  x 
Indicateur 4 : combinaisons de syllabes  x 
Indicateur 5 : lettres/graphèmes mobiles  x 
Indicateur 6 : lettres en miroir b d p q  x 
Progression rationnelle 
Indicateur 7 : régularité statistique  x 
1/13 
(7 %) 
Indicateur 8 : cons. continues en 1er   x 
Indicateur 9 : cons. occlusives en 2ème   x 
Indicateur 10 : structure CV  x 
Indicateur 11 : structure VC  x 
Indicateur 12 : structure CVC  x 
Indicateur 13 : structure CCV  x 
Indicateur 14 : structure CCCV  x 
Indicateur 15 : graph. compl. fréqu. tôt x  
Indicateur 16 : graph. compl. 1 entité  x 
Indicateur 17 : lettres muettes tôt  x 
Indicateur 18 : lettres muettes évidence  x 
Indicateur 19 : mots outils tôt  x 
Apprentissage actif 
associant lecture et écriture 
Indicateur 20 : activités d’écriture x  
1/2 
Indicateur 21 : écriture mots réguliers  x 
Transfert de l’explicite vers 
l’implicite 
Indicateur 22 : enseign. expl.  décodage  x 
0/2 
Indicateur 23 : enseign. expl. dès le début  x 
Choix rationnel des 
exemples et des exercices 
Indicateur 24 : graph / phon. déjà appris  x 
2/4 
(50 %) 
Indicateur 25 : mots irréguliers évités  x 
Indicateur 26 : son des lettres privilégié x  
Indicateur 27 : mots orthographe correcte x  
 
Tableau 9 : résultats de la grille d’analyse de contenu pour le moyen 5 : album « Poulette Crevette » 
 
 Concernant l’enseignement explicite du code alphabétique, l’indicateur 1 répond par 
l’affirmative car cet album est en lien avec la méthode « Que d’histoires ! » 3H. Les 
cinq autres indicateurs répondent par la négative car cet album est une histoire à lire. 
 L’indicateur 15 est le seul qui répond par l’affirmative car cet album est en lien avec la 
méthode « Que d’histoires ! » 3H, je pars donc du principe qu’il dépend de la même 
                                                          
3 Les années précédentes, le travail sur l’album « Poulette Crevette » commençait dès la troisième semaine de la 
rentrée (cf. annexe V). A présent, depuis la rentrée scolaire 2015/2016, le service de l’enseignement (cf. annexe 
VI) a fait la recommandation de débuter l’année scolaire par l’album « La grenouille à grande bouche » pour 
faciliter le passage de 2H à 3H. 
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progression. Néanmoins, quand on lit les mots de la page 2 ci-dessous, on s’aperçoit 
que de nombreux sons complexes apparaissent en même temps. 
Douze indicateurs sur 13 concernant la progression rationnelle sont négatifs. Voici le 
texte proposé en page 2 : « Dans le poulailler, un poussin couleur crevette est né. –
C’est une poulette, glousse maman poule. Cot, cot, codette ! Nous l’appellerons 
Crevette ». Le texte proposé en page 4 est celui-ci : « - Quel drôle de poussin ! 
glougloute le dindon. - Quelle drôle de couleur ! cancane le canard. - Quel drôle de 
nom ! jargonne le jars ». Les correspondances graphophonémiques ne sont pas 
enseignées en fonction de leur régularité statistique, elles arrivent toutes 
simultanément. Pour ce qui est des mots outils, ils apparaissent nombreux. Par 
exemple en page 2 : dans, le, un, est, c’est, une, nous, l’. Un travail sur les mots outils 
comme le, la, un, une, quel et quelle est proposé dans la méthodologie aux pages 41 et 
47. En revanche, les mots outils dans et nous ne sont pas travaillés dans la 
méthodologie et ils figurent dans l’album. 
 Il y a un apprentissage actif associant lecture et écriture aux pages 39, 44, 50, 51, 56, 
57, 60, 62, 63, 67, 68, 72, 74, 79. 80, 81, 84, 85, 86, 91 et 93 du guide pédagogique et 
fichier photocopiable « Que d’histoires ! » 1er cycle 3e (3H). Cependant, les exercices 
ne s’appuient pas initialement sur des mots réguliers (ce qui permettrait d’éviter à 
l’enfant de construire des mots mal orthographiés).  
 Ce moyen n’est pas un moyen d’enseignement explicite où l’enfant apprend les règles 
de décodage des mots écrits uniquement. Comme cela est expliqué dans la 
méthodologie : 
Ce premier album permet d’aborder avec tendresse et humour les grands 
thèmes du respect de la différence et du rythme d’apprentissage de chacun. Il 
permet de construire avec les enfants une relation de confiance où chacun peut 
trouver sa place dans le groupe classe. La difficulté à entrer d’emblée dans les 
apprentissages est dédramatisée. L’écriture joue avec la musicalité du texte et 
propose un travail autour des sons et des mots. (Guillaumond & Agostini, 
2001, p. 33) 
 Pour le choix rationnel des exemples et des exercices, les mots présentés à l’élève sont 
orthographiés correctement. Comme cet album est en lien avec la méthode « Que 
d’histoires ! » 3H, le son des lettres est privilégié. En revanche, les mots de l’album 
sont composés de nombreux graphèmes qui sont abordés plus tard dans la progression 
du moyen (cf. annexe IX). 
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5.7 Résultats du moyen 6 : boîte de jeux « Que de jeux ! » 
La boîte de jeux « Que de jeux ! Jeux de lecture en lien avec le moyen Que d’histoires !-3P » 
(Monney, 2015) est un nouveau moyen recommandé par le service de l’enseignement du 
canton du Valais pour la rentrée scolaire 2015-2016 (cf. annexe VI). Il y a 15 activités 
ludiques qui ont pour but de consolider les apprentissages en lecture.  
Catégories Indicateurs oui non % 
Enseignement explicite du 
code alphabétique 
Indicateur 1 : règles fondamentales x  
1/6 
(16 %) 
Indicateur 2 : lettres de l’alphabet 1 par 1  x 
Indicateur 3 : voyelles pour débuter  x 
Indicateur 4 : combinaisons de syllabes  x 
Indicateur 5 : lettres/graphèmes mobiles  x 
Indicateur 6 : lettres en miroir b d p q  x 
Progression rationnelle 
Indicateur 7 : régularité statistique  x 
1/13 
(7%) 
Indicateur 8 : cons. continues en 1er   x 
Indicateur 9 : cons. occlusives en 2ème   x 
Indicateur 10 : structure CV  x 
Indicateur 11 : structure VC  x 
Indicateur 12 : structure CVC  x 
Indicateur 13 : structure CCV  x 
Indicateur 14 : structure CCCV  x 
Indicateur 15 : graph. compl. fréqu. tôt x  
Indicateur 16 : graph. compl. 1 entité  x 
Indicateur 17 : lettres muettes tôt  x 
Indicateur 18 : lettres muettes évidence  x 
Indicateur 19 : mots outils tôt  x 
Apprentissage actif 
associant lecture et écriture 
Indicateur 20 : activités d’écriture  x 
0/2 
Indicateur 21 : écriture mots réguliers  x 
Transfert de l’explicite vers 
l’implicite 
Indicateur 22 : enseign. expl.  décodage  x 
1/2 
Indicateur 23 : enseign. expl. dès le début x  
Choix rationnel des 
exemples et des exercices 
Indicateur 24 : graph / phon. déjà appris  x 
2/4 
(50 %) 
Indicateur 25 : mots irréguliers évités  x 
Indicateur 26 : son des lettres privilégié x  
Indicateur 27 : mots orthographe correcte x  
 
Tableau 10 : résultats de la grille d’analyse de contenu pour le moyen 6 : boîte de jeux « Que de jeux ! » 
 
 L’indicateur 1 répond par l’affirmative. Le boîtier contient une notice explicative (cf. 
annexe XII) reprenant les objectifs du PER L1 11-12 dont « …en comprenant les liens 
entre l’oral et l’écrit (segmentation d’une phrase en mots, correspondance phonème-
graphème, code alphabétique…) » (p. 1).  
Les cinq autres indicateurs répondent NON à la catégorie « un enseignement explicite 
du code alphabétique ». Aucun jeu ne travaille les règles de correspondance 
graphème-phonème des lettres de l’alphabet une à une ; aucun jeu n’est consacré à la 
combinaison de syllabes (la, lé, li, lo, lu) et inversément (la, ra, ma, etc.) ; aucun jeu 
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n’utilise des lettres ou des graphèmes mobiles ; aucun jeu n’est consacré aux lettres en 
miroir. 
 Un indicateur sur 13 répond par l’affirmative pour ce qui concerne la progression 
rationnelle. La croix a été mise dans OUI pour l’indicateur 15car ce boîtier est en lien 
avec la méthode « Que d’histoires ! » 3H. Néanmoins, les graphèmes complexes 
arrivent tous au même moment, dès le jeu 2 intitulé « loto du son /i/ » avec des mots 
comme : le chemise, un hérisson, des billes, le cygne, un citron, le papillon, la 
souris… 
Les 12 autres indicateurs sont négatifs. Il n’y a pas de progression dans les structures 
des consonnes et des voyelles (CV, VC, CV, CCV…) : le premier jeu intitulé « le jeu 
des syllabes » est le seul jeu touchant cette notion mais il présente les structures CV, 
CVC, CCV simultanément ; voici les syllabes écrites proposées : tor, ri, dou, pou, car, 
ru, pi, do, rou, cra et ta. Ensuite les jeux 2 à 13 comportent des mots et les jeux 14 et 
15 sont des jeux de lecture de phrases. 
 Il n’y a pas d’apprentissage associant lecture et écriture. 
 Cette boîte de jeux n’est pas un moyen avec lequel l’enfant apprend les règles de 
décodage des mots écrits vu que les activités proposées ne sont pas progressives ; 
cependant, le premier jeu intitulé « jeu des syllabes » commence dès le début du 
moyen d’enseignement par un travail de déchiffrage des syllabes écrites. 
 Deux indicateurs répondent par OUI concernant le choix rationnel des exemples et des 
exercices. Le son des lettres est privilégié au cours des premières séances 
d’enseignement, le titre des jeux 2 et 3 le confirmant : « loto du son /i/ » et « loto du 
son /u/ » ; les mots présentés aux élèves sont orthographiés correctement. Les deux 
indicateurs répondant par la négative se rapportent au fait que les mots ne sont pas 
soigneusement choisis au cours des premières leçons, ici des premiers jeux. Dès 
l’activité 2, des mots ne présentant que des lettres sans sons complexes sont présentés 
comme : le domino, un abricot, le tapis, un stylo, un pirate, un épi, une île, le tigre, un 
livre, un pyjama ; mais conjointement, des mots avec des graphèmes complexes y sont 
mélangés comme : la chemise, un hérisson, des billes, le cygne, le papillon.  
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6. Interprétation des résultats en comparant les six moyens 
Comme l’explique Albarello (2012), l’interprétation des résultats fournit son véritable sens à 
la recherche car « sans elle, celle-ci se réduirait à une simple « présentation de résultats ». 
Sans cette interprétation, la recherche en resterait à un niveau descriptif » (p. 149). Pour 
Dubois (2005), c’est une partie qui est dite subjective en comparaison de l’analyse des 
résultats. Maintenant, « même si le chercheur peut émettre des opinions personnelles, elles 
doivent être justifiées par rapport aux résultats qu’il a obtenus ; il doit être habile à « faire 
parler » les résultats, et non à leur « faire dire ce qu’il veut » » (Lamoureux, 2006, p. 239).  
Dans cette partie, je vais donc interpréter mes résultats en suivant les cinq catégories de ma 
grille d’analyse de contenu et en mettant en perspective les résultats des six moyens 
d’enseignement de la lecture en 3H. 
6.1 Catégorie 1 : enseignement explicite du code alphabétique 
Indicateurs 
1. 
Cahier 
L. du soir 
2. 
Fichier         
le code 
3. 
La 
grenouille 
4. 
Que 
d’histoires 
5. 
Poulette 
Crevette 
6. 
Boîte de 
jeux 
oui non oui non oui non oui non oui non oui non 
1 règles fondamentales  x x   x x  x  x  
2 lettres de l’alph. 1 à 1  x  x  x x   x  x 
3 voyelles pour débuter   x  x  x  x  x  x 
4 combinais. de syllabes x   x  x  x  x  x 
5 lettres mobiles  x  x  x  x  x  x 
6 lettres en miroir bdpq  x x   x x   x  x 
 
Tableau 11 : comparatif des 6 moyens pour l’enseignement explicite du code alphabétique 
 
Ma recherche de mémoire est orientée sur l’entrée dans l’apprentissage en 3e HarmoS. Pour 
un élève quittant la 2H, les attentes factuelles décrites par le PER (CIIP, 2010) sont les 
suivantes : « repérage de lettres de l’alphabet et de quelques mots outils (le, la, un, une, …) » 
(p. 22) et « reconnaissance de quelques lettres (celles de son prénom, …) » (p. 44). En 
arrivant en 3H, il est difficile de savoir les lettres que l’élève a mémorisées en se basant sur 
les objectifs proposés par le PER en fin de 2H. 
L’animation de français HEP-VS (cf. annexe IV), dans sa note accompagnant le moyen 1, 
propose d’établir, en début d’année, un bilan individuel (lettres, fusion syllabique, mots, 
phrases…) et qu’à partir de ce bilan, un travail se fasse sur la connaissance des lettres et sur la 
fusion syllabique avant de donner le moyen 1. L’introduction théorique du moyen 2 explique 
qu’il est primordial pour l’enseignant de découvrir les premières représentations de ses élèves 
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avant de débuter un quelconque apprentissage et propose qu’une évaluation en début d’année 
sous la forme d’un texte simple, sans difficulté lexicale apparente, serve à évaluer autant bien 
la lecture proprement dite que la reconnaissance de lettres ou de différents graphèmes. La 
synthèse à l’intention du personnel enseignant sur « Que d’histoires ! » (cf. annexe V) propose 
également un bilan des élèves en page 2 à faire les deux premières semaines de la rentrée 
scolaire.  
En résumé, par trois fois, il est demandé de faire une évaluation des élèves en début de 3H 
mais en revanche, aucun exemple d’évaluation concret n’est mis à disposition des 
enseignants, aucune évaluation directement photocopiable ne leur est proposée. Pour un 
enseignant débutant ou ne connaissant pas ce degré scolaire, ces évaluations diagnostiques 
pourraient être largement profitables. 
Sur tous ces moyens mis à disposition, seul le moyen 2 comporte une introduction théorique 
de deux pages recto verso sur : l’entrée dans l’apprentissage de la lecture, le principe 
alphabétique avec la conscience phonologique, le code alphabétique avec la fusion syllabique, 
la reconnaissance et l’identification des mots, les représentations de la lecture, les mots et 
phrases ainsi que l’apport de la bibliothèque. Toutefois, ce moyen s’inscrit, comme mentionné 
dans la théorie, dans une approche interactive de l’apprentissage de la lecture ;  selon 
Chauveau (n.d.) : 
 Les méthodes interactives conduisent l’enfant apprenti lecteur à traiter de manière 
 simultanée ou conjointe – en interaction – les deux niveaux de l’énoncé écrit : celui du 
 code et celui du sens. Pour assurer cette interactivité (ou cette intégration), l’accent 
 est mis, dès le début du CP (3H), sur les deux outils ou sur les deux techniques  de 
 base de la lecture: l’habileté à décoder–identifier les mots et l’habileté à explorer – 
 questionner les énoncés écrits (phrases, textes courts). (p. 1)  
Chauveau est d’ailleurs cité dans la bibliographie de l’introduction théorique (Chauveau, G. 
(1997). Comment l’enfant devient lecteur. Pour une psychologie cognitive et culturelle. Paris : 
Retz), introduction théorique qui mentionne le fait que les mots doivent le plus souvent être 
identifiés en contexte et que dès le début de l’apprentissage, il est conseillé de recourir à des 
fiches travaillant à partir de phrases complètes. Cela entre en dissonance avec le principe sept 
de l’adaptation au niveau de l’enfant (Dehaene 2011) qui explique bien que si des enfants 
n’ont pas compris la combinaison d’une consonne avec une voyelle pour former une syllabe, 
il ne sert à rien d’aller plus loin. 
60 
 
Seul le moyen 4 répond par l’affirmative à l’indicateur 2 demandant que les règles de 
correspondance graphème-phonème des lettres de l’alphabet soient apprises une par une. Les 
moyens 1 et 2 partent du fait que l’enseignant le fasse suite à leur évaluation diagnostique du 
début ; le moyen 3 tiré du degré 2H ne mentionne aucun apprentissage de ce genre, le moyen 
5 est un album et le moyen 6 qui est une boîte de jeux, commence directement avec une 
activité sur les syllabes écrites pour le jeu 1. La problématique avec le moyen 4 est que 
l’apprentissage des lettres s’étale du début de l’année jusqu’à Pâques (cf. annexe IX). Si l’on 
se réfère aux recherches de Foulin (2007), « de nombreuses études longitudinales consacrées 
aux acquisitions préscolaires ont révélé que le niveau de connaissance des lettres des 
prélecteurs et des lecteurs débutants était positivement corrélé à leur niveau de lecture après 
une ou deux années d’école élémentaire » (p. 2). Foulin (2007) insiste également pour que 
l’enseignement préscolaire se préoccupe des lettres chez les prélecteurs et que cela soit un 
objectif à part entière, programmé, évalué et différencié. Comme on peut le voir, 
l’apprentissage des lettres est le « parent pauvre » de ces différents moyens. De plus, le 
moyen 4 demande en tout début d’année, dans la programmation de ses objectifs de 
« différencier écriture script et cursive, majuscule et minuscule » (p. 8) ; il propose en page 28 
que l’enfant entoure les lettres de son prénom dans chaque cadre (cf. annexe X). N’est-ce pas 
trop demander pour un début d’année scolaire de différencier quatre types de police d’écriture 
alors que les élèves les plus faibles ne connaissent pas toutes les lettres en entrant en 3H ? 
Est-ce que les règles de correspondance graphème-phonème commencent-elles par les 
voyelles ? Le moyen 1 (cf. annexe VII), le moyen 2 (cf. annexe VIII) et le moyen 4 (cf. 
annexe IX) proposent chacun une répartition des sons ou des graphèmes étudiés. Le moyen 1 
commence en page 4 par : l, r, m et n. Le moyen 2 commence en page 1 par : tu-du, te-de, ti-
di, to-do, ta-da,té-dé. Le moyen 4 commence en page 44 par : /u/. Donc aucun moyen ne 
commence par un apprentissage des voyelles. De plus, comme on peut le voir, chaque moyen 
a sa répartition particulière (cf. annexe VII, cf. annexe VII et cf. annexe VIII) : pour un élève 
qui a de la facilité, cela ne pose aucun problème, mais pour un élève qui arrive en 3H avec des 
difficultés, cela peut mettre l’élève en surcharge cognitive, c’est-à-dire que sa mémoire de 
travail peut saturer (Vianin, 2009) devant tous ces graphèmes et phonèmes qui arrivent 
simultanément. D’ailleurs, Riou (2015), dans l’étude « LireÉcrireCP », explique que durant 
les neuf premières semaines de cours, l’optimum est de faire apprendre 14 à 15 
correspondances graphophonémiques. 
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Aucun moyen ne met à disposition des lettres ou des graphèmes mobiles sous forme 
d’aimants, de cartes à découper ou imprimés sur des cartons. Ce matériel pourrait pourtant 
être d’une grande utilité pour permettre à l’élève de comprendre que le déplacement des 
lettres ou des graphèmes change la prononciation de la chaîne de caractères (li ≠ il).  
Des exercices d’introduction de chaque nouveau graphème dans de multiples combinaisons 
de syllabes (la, lé, li, lo, lu) et inversement (la, ra, ma, etc.) se retrouvent dans le moyen 1 aux 
pages 5, 7, 9, 10, 11, 12, 18 et 20 sous forme de tableaux où l’élève peut lire les combinaisons 
horizontalement ou verticalement (cf. annexe XI). Le moyen 2 a également une section avec 
un travail sur les syllabes (p. 12 à 16) ; cependant ces fiches mêlent le découpage de 10 
étiquettes de syllabes (ex : lu-vé-mo-ne-che-ni-che-ru-to-lo), la reconstitution des mots 
imagés sur la fiche (ex : lune, moto, niche, ruche et vélo), le collage de ces étiquettes et la 
copie du mot constitué. On peut se demander si « l’ensemble des tâches à mettre en œuvre 
brouille ici la hiérarchie des apprentissages pour certains élèves » (Bautier & Rayou, 2009, p. 
114).  
Pour ce qui est du travail des lettres en miroir, le moyen 2 et le moyen 4 proposent des 
exercices pour les différencier. Dans le moyen 2, il y a deux fiches : la première en page 2 qui 
est axée sur le b-d et la deuxième en page 3 qui travaille le b-p. On peut tout de même se 
demander pour quelle raison le travail sur ces lettres arrive si tôt. Inversement, dans le moyen 
4, comparer les lettres b, d, p, q arrive lors de la période 3 qui correspond à la période de Noël 
à Carnaval (cf. annexe IX). Si on prend pour exemple la progression pédagogique à travers les 
difficultés de lecture en français préparée par Sprenger-Charolles, avec Dehaene, Huron, 
Gentaz et Colé en 2011 (cf. annexe II), cette difficulté arrive en position 18, après avoir 
travaillé quelques lettres et leurs nombreuses combinaisons.  
Pour terminer, les moyens 3, 5 et 6 ont la majorité des croix dans la case NON. On peut tout 
de même se demander s’il est vraiment judicieux d’introduire le moyen 3 en début de 3H 
alors qu’il est destiné aux 2H et inversement d’introduire les moyens 5 et 6 si tôt alors que la 
majorité des élèves entrent dans le décodage en 3H. 
6.2 Catégorie 2 : progression rationnelle 
Voici l’ensemble des résultats des six moyens de l’enseignement de la lecture en 3H en ce qui 
concerne le principe de progression rationnelle : 
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Indicateurs 
1. 
Cahier 
L. du soir 
2. 
Fichier         
le code 
3. 
La 
grenouille 
4. 
Que 
d’histoires 
5. 
Poulette 
Crevette 
6. 
Boîte de 
jeux 
oui non oui non oui non oui non oui non oui non 
7 régularité statistique  x  x   x  x  x  x 
8 cons. continues en 1 x   x  x  x  x  x 
9 cons. occlusives en 2  x   x  x  x  x  x 
10 structure CV x  x   x x   x  x 
11 structure VC  x  x  x  x  x  x 
12 structure CVC x  x   x  x  x  x 
13 structure CCV x  x   x  x  x  x 
14 structure CCCV  x  x  x  x  x  x 
15 gra. compl. fréqu. tôt x  x   x x  x  x  
16 graph. compl. 1 entité  x  x  x  x  x  x 
17 lettres muettes tôt x   x  x  x  x  x 
18 lettres m. en évidence  x  x  x  x  x  x 
19 mots outils tôt x  x   x x   x  x 
 
Tableau 12 : comparatif des 6 moyens pour la progression rationnelle 
 
On peut constater que le moyen 3 a 13 indicateurs dans la colonne NON. Cela est tout à fait 
normal car la méthodologie de l’album « La grenouille à grande bouche » a été conçue pour 
être travaillée en 2H avec des objectifs pédagogiques en lien avec ce degré-là.  
Le moyen 5 a 12 indicateurs dans la colonne NON. Il correspond à  l’album « Crevette 
Poulette » (Guillaumond, 2001). Le contenu de cet album est indéchiffrable en début d’année 
scolaire par les enfants. Selon Riou (2015), ce sont les textes déchiffrables à plus de 55% qui 
permettent aux élèves particulièrement faibles à l’entrée de la 3H en code d’obtenir des 
résultats significativement meilleurs pour le rendement en code. On peut donc se demander le 
bien-fondé de ce type de textes en début de 3H. Bentolila et Germain (2013) ont également 
souligné les imprécisions dans l’identification des mots et le tâtonnement aléatoire menant les 
enfants à faire des erreurs par le fait de partir directement par des albums de jeunesse. 
Concernant le moyen 6 « Que de jeux ! Jeux de lecture en lien avec le moyen Que 
d’histoires !-3P » (Monney, 2015), il n’y a pas non plus de progression rationnelle. Le jeu 1 
commence avec une activité sur les syllabes et les jeux 14 et 15 sont des activités sur les 
phrases. Mis à part cela, les jeux de 2 à 13 sont composés de mots avec des sons complexes 
dès le jeu 2 mais pas nécessairement en lien avec la progression des sons de la méthode « Que 
d’histoires ! » 3H (cf. annexe IX).  
Le moyen 1 et le moyen 2 qui sont ouvertement tournés vers l’apprentissage du code ont une 
progression plus ou moins rationnelle, mais ces deux moyens, qui ont été élaborés par la 
même équipe d’auteures ont deux progressions distinctes (cf. annexes VII et VIII). Une 
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cohérence entre les deux moyens aurait été fort appréciable pour les élèves faibles en risque 
de surcharge cognitive. Exemple : alors que le moyen 1 commence par les consonnes 
continues, le moyen 2 commence majoritairement par les consonnes occlusives. 
Aucun moyen ne travaille la structure voyelle-consonne (VC) ; ce manque est fréquemment 
repérable dans mon travail en appui de lecture avec mes élèves qui confondent souvent « il » 
avec « li » ; pourtant comme l’explique Dehaene (2011), le déplacement des lettres ou des 
graphèmes comme « pa » ou « ap » change la prononciation de la chaîne de caractères ; pour 
lui cette idée est simple mais profonde. La structure consonne-consonne-consonne-voyelle 
(CCCV) n’est pas non plus travaillée spécifiquement.  
Les moyens 1, 2 et 4 travaillent les mots outils. Pour les moyens 1 et 2, alors qu’il est 
conseillé que leur enseignement intervienne tôt dans la progression, ces mots apparaissent 
dans le cahier et le fichier rapidement mais sans qu’il soit explicitement demandé de les 
enseigner. Des pages sur le sujet apparaissent dans ces deux moyens mais en fin de cahier 
pour le moyen 1 (pages 80-81) et en fin de fichier pour le moyen 2 (pages 256 à 264). N’est-
ce pas un peu trop tard ? Comme il n’existe aucune notice explicative pour l’enseignement de 
la lecture, un enseignant débutant pourra passer complètement à côté de cet objectif. Le 
moyen 4 aborde dès le début les mots outils comme il a été expliqué dans la description de ce 
moyen. Maintenant, dans la méthodologie du moyen 4 en page 46 qui correspond à la période 
1, il est demandé aux élèves de venir montrer au tableau la phrase : Le dindon glougloute, 
puis le mot dindon, puis le mot glougloute ; et de faire le même travail avec Le canard 
cancane. Le jars jargonne. Ces phrases et ces mots ne sont pas des mots outils. Comment est-
il possible pour un élève en début de 3H de lire et de montrer des phrases entières alors que 
dans la répartition des sons du moyen 4, le in et le on de dindon sont travaillés en période 2 ? 
La lettre g de glougloute est travaillée en période 2 et la lettre l en période 4 ? Le n de canard 
est travaillé en période 4 et la lettre finale d de canard est abordée en période 5 ? Le an de 
cancane est abordé en période 3 ? Le g et le j de jargonne sont abordés en période 2 ? Ne 
risque-t-on pas, comme l’expliquait Giasson (2013) de faire en sorte que les lecteurs à risque 
pensent que lire des mots est l’équivalent de s’en faire une image et de mémoriser ? 
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6.3 Catégorie 3 : apprentissage actif associant lecture et 
écriture 
Indicateurs 
1. 
Cahier 
L. du soir 
2. 
Fichier         
le code 
3. 
La 
grenouille 
4. 
Que 
d’histoires 
5. 
Poulette 
Crevette 
6. 
Boîte de 
jeux 
oui non oui non oui non oui non oui non oui non 
20 activités d’écriture  x x  x  x  x   x 
21 écrit. mots réguliers  x x   x  x  x  x 
 
Tableau 13 : comparatif des 6 moyens pour l’apprentissage actif associant lecture et écriture 
 
Ce qui peut frapper en premier lieu, c’est qu’il n’y ait pas de lien entre la didactique d’écriture 
et l’apprentissage actif associant lecture et écriture. Selon le PER (CIIP, 2010), en 2H, les 
objectifs sont les suivants pour découvrir et utiliser la technique de l’écriture : « Respect du 
sens de l’écriture », « acquisition des schèmes de l’écriture (vertical, horizontal, mouvement 
circulaire, demi-circulaire, oblique, boucle, spirale) » et « enchaînement des tracés » (p. 48). 
Dès la 3H, avec le travail sur l’album « la grenouille à grande bouche » (Vidal, 2009) et le 
guide pédagogique et fichier photocopiable « Que d’histoires ! », maternelle-GS 
(Guillaumond & Filleul, 2007), il est demandé d’écrire des mots et même des phrases alors 
que l’apprentissage des lettres en écriture script et en écriture liée est prévu en 3H. Albaret, 
Kaiser et Soppelsa (2013) expliquent que l’enseignement de l’écriture est le parent pauvre de 
l’enseignement que ce soit en France, en Europe ou dans les pays anglo-saxons, que les 
enseignants sont peu sensibilisés au cours de leur formation à l’importance à long terme de 
cet apprentissage et qu’ils ne consacreraient que peu de temps à l’écriture manuelle. D’un 
côté, il est proposé dans le moyen 3 et le moyen 4 le concept d’écriture inventée qui invite 
chaque enfant à écrire « à sa manière » des mots, et de l’autre, l’élève qui entre en 3H et 
jusqu’à la fin du cycle 1 doit apprendre la « reproduction correcte des chiffres, des lettres 
minuscules et majuscules », « le respect du sens de rotation » et le « respect de la régularité du 
tracé dans un espace donné » (PER, p. 48). Ne risque-t-on pas, à force de laisser l’élève 
inventer son écriture, de lui faire prendre de très mauvais plis en 2H pour le « respect du sens 
de l’écriture : départ, arrivée » (PER, p. 48) qui seront difficiles à corriger par la suite ?  
Le moyen 2 propose des exercices de composition et de dictée s’appuyant sur des mots 
réguliers pour commencer. Mais encore une fois, les mots peuvent être réguliers avec des 
lettres difficiles à calligraphier ; tout dépend de la progression en écriture de l’enseignant. 
L’écriture n’est pas le sujet de mon mémoire mais comme cette branche est fortement corrélée 
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avec la lecture, il serait bien qu’une ligne claire soit proposée aux enseignants valaisans. Sur 
le site du PER (2015), on peut s’apercevoir que le canton de Genève, dans la partie précisions 
cantonales a clarifié la situation en décidant que l’élève doit : acquérir les schèmes de 
l’écriture ainsi qu’apprendre les tracés de l’écriture cursive en 2H, reproduire correctement 
chiffres et lettres minuscules en cursive en 3H et reproduire correctement les lettres 
majuscules en cursive en 4H. 
J’aimerais finir cette partie en m’attardant sur le moyen 3 : « La grenouille à grande bouche » 
(Guillaumond & Filleul, 2007). Dans la méthodologie en page 94, une pédagogie différenciée 
est proposée pour les élèves avancés et les autres. Alors que les élèves avancés peuvent 
réaliser les fiches-activités 7, 8 et 9 où il est demandé d’écrire le nom des animaux et la 
nourriture que ces animaux mangent, les autres travaillent les fiches-activités 5, 6 et 10. Sur 
ces fiches-là, nul besoin d’écrire, il est demandé de lire et dessiner ce qui est écrit, de 
compléter par des chiffres de 1 à 6 et de dessiner ce que chaque animal mange. En diversifiant 
ainsi les activités d’écriture pour les élèves avancés et pour les autres, l’école ne participe-t-
elle pas, sans le vouloir, à « la construction des inégalités scolaires au cœur des pratiques et 
des dispositifs d’enseignement » (Rocher & Crinon, 2011) ? 
6.4 Catégorie 4 : transfert de l’explicite vers l’implicite 
Indicateurs 
1. 
Cahier 
L. du soir 
2. 
Fichier         
le code 
3. 
La 
grenouille 
4. 
Que 
d’histoires 
5. 
Poulette 
Crevette 
6. 
Boîte de 
jeux 
oui non oui non oui non oui non oui non oui non 
22 enseign. expl. décod. x  x   x  x  x  x 
23 ens, expl. dès le début x  x   x  x  x x  
 
Tableau 14 : comparatif des 6 moyens pour le transfert de l’explicite vers l’implicite 
 
Les moyens 1 et 2 sont essentiellement des moyens d’enseignement explicites où l’enfant 
apprend les règles de décodage des mots écrits. 
Les moyens 3, 4, 5 et 6 font partie des pédagogies intégratives, qui enseignent, comme le 
décrivent Goigoux et Cèbe (2014), « quatre ensembles de compétences simultanément et en 
interaction tout au long de l’année scolaire : les compétences de décodage (automatisation), 
les compétences lexicales (acquisition, mémorisation, réemploi), les compétences 
inférentielles (reformulation, états mentaux, expansion) et les compétences narratives 
(réception, production). Donc, ils ne sont pas essentiellement des moyens explicites où 
l’enfant apprend prioritairement les règles de décodage des mots écrits. On se retrouve, 
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comme l’expliquent Garcia et Oller (2015) devant des méthodes de lecture qui sont davantage 
destinées « à l’étude de la langue et à la didactique de la littérature jeunesse qu’à 
l’apprentissage de la lecture, au sens identification des mots permettant de viser la 
compréhension d’un texte écrit » (p. 65).  Pour ces auteures, les enseignants ont pourtant 
l’impression d’apprendre à leurs élèves à déchiffrer car « le code » est présent « parmi les 
objectifs de cet apprentissage linguistico-littéraire » (p. 65). La multiplicité des objectifs est 
bien visible dans l’annexe XIII. Malheureusement, le travail sur le code « reste rudimentaire 
et souvent déconnecté de textes qui ne sont pas déchiffrables » (Garcia, 2013, p. 228).  
Catégorie 5 : choix rationnel des exemples et des exercices 
Indicateurs 
1. 
Cahier 
L. du soir 
2. 
Fichier         
le code 
3. 
La 
grenouille 
4. 
Que 
d’histoires 
5. 
Poulette 
Crevette 
6. 
Boîte de 
jeux 
oui non oui non oui non oui non oui non oui non 
24 gr/ph. déjà appris x   x  x  x  x  x 
25 mots irrégul. évités x  x   x  x  x  x 
26 son des l. privilégié x  x  x  x  x  x  
27 mots orth. correcte x  x  x  x  x  x  
 
Tableau 15 : comparatif des 6 moyens pour le choix rationnel des exemples et des exercices 
 
Le moyen 1 est le seul qui choisit soigneusement ses mots afin qu’ils ne comportent que des 
combinaisons graphophonémiques déjà apprises. Le moyen 2 également si on laisse de côté 
les pages de 1 à 11. Les autres moyens ont des mots qui sont indéchiffrables en début d’année 
scolaire pour les élèves de 3H et cela peut, selon Bentolila et Germain (2013) provoquer chez 
l’élève une confusion entre apprendre à lire par cœur ou en décomposant. Toutes ces 
méthodes mettent en avant le son des lettres. Pour terminer, après examen minutieux, tous ces 
moyens proposent des mots orthographiés correctement. 
 
 
 
 
 
 
67 
 
6.5 Récapitulatif de tous les résultats pour les six moyens 
Indicateurs 
1. 
Cahier 
L. du soir 
2. 
Fichier         
le code 
3. 
La 
grenouille 
4. 
Que 
d’histoires 
5. 
Poulette 
Crevette 
6. 
Boîte de 
jeux 
oui non oui non oui non oui non oui non oui non 
Catégorie 1 : enseignement explicite du code alphabétique 
1 règles fondamentales  x x   x x  x  x  
2 lettres de l’alph. 1 à 1  x  x  x x   x  x 
3 voyelles pour débuter   x  x  x  x  x  x 
4 combinais. de syllabes x   x  x  x  x  x 
5 lettres mobiles  x  x  x  x  x  x 
6 lettres en miroir bdpq  x x   x x   x  x 
Catégorie 2 : progression rationnelle 
7 régularité statistique  x  x   x  x  x  x 
8 cons. continues en 1 x   x  x  x  x  x 
9 cons. occlusives en 2  x   x  x  x  x  x 
10 structure CV x  x   x x   x  x 
11 structure VC  x  x  x  x  x  x 
12 structure CVC x  x   x  x  x  x 
13 structure CCV x  x   x  x  x  x 
14 structure CCCV  x  x  x  x  x  x 
15 gra. compl. fréqu. tôt x  x   x x  x  x  
16 graph. compl. 1 entité  x  x  x  x  x  x 
17 lettres muettes tôt x   x  x  x  x  x 
18 lettres m. en évidence  x  x  x  x  x  x 
19 mots outils tôt x  x   x x   x  x 
Catégorie 3 : apprentissage actif associant lecture et écriture 
20 activités d’écriture  x x  x  x  x   x 
21 écrit. mots réguliers  x x   x  x  x  x 
Catégorie 4 : transfert de l’explicite vers l’implicite 
22 enseign. expl. décod. x  x   x  x  x  x 
23 ens, expl. dès le début x  x   x  x  x x  
Catégorie 5 : choix rationnel des exemples et des exercices 
24 gr/ph. déjà appris x   x  x  x  x  x 
25 mots irrégul. évités x  x   x  x  x  x 
26 son des l. privilégié x  x  x  x  x  x  
27 mots orth. correcte x  x  x  x  x  x  
 
Tableau 16 : récapitulatif de tous les résultats pour les six moyens 
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7. Discussion et conclusion 
Ce mémoire a pour objectif d’analyser les différents moyens valaisans pour l’apprentissage de 
la lecture en 3H qui sont mis à disposition des enseignants sur le site de la centrale cantonale 
des moyens d’enseignement du Valais (CECAME). J’ai analysé ces moyens en me basant sur 
un cadre conceptuel orienté du côté des recherches en sciences cognitives. À partir de ce 
dernier, j’ai élaboré ma grille. Suite à  cette analyse, j’ai interprété mes résultats qui m’ont 
permis de répondre à ma question de recherche: Est-ce que les moyens valaisans pour 
l’enseignement de la lecture en 3H sont en adéquation avec les recherches en sciences 
cognitives ? 
La réponse est qu’il ne peut y avoir de OUI ou de NON catégorique. Les moyens qui 
répondent le plus favorablement aux indicateurs en lien avec les recherches en sciences 
cognitives sont le cahier « Lecture du soir » (moyen 1) qui se classe dans les méthodes 
phoniques synthétiques et le fichier d’apprentissage « Le code » (moyen 2) qui se classe dans 
les méthodes phoniques et interactives, comme il est indiqué dans l’introduction théorique de 
ce dernier. 
Ces méthodes sont centrées essentiellement sur le décodage. Comme l’expliquait Riou 
(2015), les textes déchiffrables à plus de 55% sont significativement meilleurs sur le 
rendement des élèves particulièrement faibles en code qui entrent en 3H. Goigoux (2015), qui 
a comparé les effets des manuels intégratifs et des manuels centrés sur le code pour 
l’enseignement de ce dernier, a démontré que les élèves initialement faibles en code 
progressaient mieux dans une classe utilisant un manuel avec une approche centrée sur le 
code que dans une classe utilisant un manuel avec une approche intégrative. 
La grenouille à grande bouche (moyen 3), la méthode « Que d’histoires ! » 3H (moyen 4), 
l’album « Poulette Crevette » (moyen 5) et la boîte de jeux « Que de jeux ! » (moyen 6) font 
partie des méthodes dites intégratives ; ils répondent le moins favorablement aux indicateurs 
des recherches en sciences cognitives. Les raisons principales, de mon point de vue, sont les 
suivantes : 
- L’enseignement du code n’est pas toujours explicite et la progression peu 
rationnelle 
- Ces moyens ne sont pas essentiellement des moyens où l’élève apprend les règles 
de décodage des mots écrits, de multiples autres objectifs sont travaillés en 
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parallèle (cf. annexe XIII). Dehaene (2014a) avait déjà mis en évidence cette 
problématique auprès du conseil supérieur des programmes français en expliquant 
qu’un bon programme de lecture doit présenter des priorités claires ; l’objectif 
prioritaire pour lui est que l’élève puisse savoir lire à haute voix n’importe quel 
texte écrit en fin de 3H. 
- Le fait de multiplier les objectifs comme dans la méthode « Que d’histoires ! » ne 
permet pas aux élèves un réel travail d’automatisation du code comme cela a été 
préconisé dans le quatrième principe de Dehaene (2011).  
- Les nombreuses activités, illustrations de certains moyens ne favorisent peut-être 
pas non plus l’attention du lecteur à se focaliser « vers le bon niveau de codage de 
ce qui doit être appris, l’attention accélère l’apprentissage. Apprendre, c’est aussi 
apprendre à faire attention » (Dehaene, 2011, p. 95). 
- Comme ces méthodes ont, quand l’élève entre dans la lecture, de nombreux mots 
indéchiffrables, la compréhension, comme l’expliquent Écalle et Magnan (2010) 
devient un réel problème : la raison première est que la compréhension se 
transforme en une sorte de devinement car les mots sont incorrectement lus et la 
deuxième raison est que l’élève est tellement focalisé sur la lecture de mots que les 
ressources cognitives et attentionnelles ne peuvent être dédiées à la 
compréhension.  
- De plus, la dernière recherche française « LireÉcrireCP » démontre que le fait de 
travailler avec un manuel intégratif qui comporte de nombreux objectifs centrés 
sur la compréhension, n’apporte aucun résultat supérieur à une autre méthode, du 
point de vue de la compréhension (Cèbe, 2015). Il est alors possible vu les 
résultats obtenus, de se questionner sur la pertinence d’avoir introduit le guide 
pédagogique et fichier photocopiable « Que d’histoires ! », maternelle-GS 
(Guillaumond & Filleul, 2007), partie intitulée « la grenouille à grande bouche » 
(Vidal, 2009), ainsi que la méthode « Que d’histoires ! »  1er cycle 3e (3H), volume 
1 et volume 2 (Guillaumond, & Agostini, 2009) en début de 3H alors que les 
textes sont déchiffrables à moins de 55%. 
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7.1 Analyse critique 
Je dois mentionner trois limites principales à cette recherche.  
La première limite est le fait que ces différents moyens sont utilisés simultanément ou en 
alternance durant l’année scolaire de la 3H. Ma recherche étudiait de manière approfondie les 
manuels mais pas les pratiques effectives des enseignants qui ont un impact non négligeable 
sur les résultats des élèves. Gauthier, Bissonnette et Richard (2013), en se basant sur plusieurs 
méta-analyses, ont pu prouver « que l’influence de l’enseignant est supérieure à celles de 
l’école et de la famille » (p. 19) et que cette influence est désignée actuellement par 
l’expression effet enseignant. L’enquête menée en 2012-2013 par Deauvieau a pu démontrer 
que deux enseignants utilisant pourtant un manuel syllabique avec leur classe avaient obtenu 
des résultats inférieurs au rendement moyen du manuel ; en effet ces deux enseignants avaient 
des pratiques qui s’éloignaient de celles demandées par le manuel (Deauvieau, Reichstadt & 
Terrail, 2015). Toutefois, il est primordial, comme l’a écrit Dehaene (2012b), que les 
enseignants aient un bon modèle mental du cerveau de l’enfant. Ce modèle permet, selon 
Dehaene (2007), de faire en sorte que l’hémisphère gauche, région classique de la lecture, 
s’active si l’attention du lecteur est portée sur les lettres. Cela n’est pas le cas lorsque 
l’attention est portée sur des mots appris globalement ; en effet, l’hémisphère droit fait 
s’activer un circuit cérébral inapproprié pour l’apprentissage de la lecture.  
La deuxième limite concerne l’objectivité du chercheur, dans ce cas-ci, de l’auteure de ce 
mémoire. En effet, comme l’explique Lamoureux (2006) : 
Comme tout être humain, le scientifique est mû par son affectivité, dont ses émotions 
et ses sentiments, ses valeurs et ses préférences, ses opinions et ses désirs. De tels 
facteurs personnels peuvent être des biais dans ses activités de recherche, et risquent 
d’altérer son objectivité. À chacune des étapes de sa recherche, le scientifique doit 
donc se méfier des facteurs personnels qui pourraient fausser sa perception ; il doit 
également reconnaître ses limites par rapport à ce phénomène. (p. 13) 
Je dois avouer que mes seize années d’expérience sur le terrain ont fait en sorte que j’aie une 
préférence indéfectible pour les méthodes phoniques synthétiques ou plus simplement le B.A-
BA. Connaissant ce biais qui m’habitait, la partie la plus difficile du mémoire a été de remplir 
les grilles d’analyse pour chaque moyen en mettant la croix dans la colonne qui convient en 
étant la plus objective possible. Ne voulant pas non plus passer pour une « extrémiste du B.A-
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BA », expression empruntée à Dehaene (2011), voici les indicateurs qui m’ont posé 
problème :  
Pour commencer, ce sont les indicateurs 12 et 13 pour le moyen 2 qui m’ont fait réfléchir. Au 
départ, j’avais mis les deux croix dans NON. Néanmoins, comme les structures consonne-
voyelle-consonne (CVC) et la structure (CCV) sont travaillées en même temps dans le moyen, 
j’ai quand même mis les croix dans la colonne OUI, me disant que ce moyen travaillait au 
moins ces structures… 
L’indicateur 15 qui demandait si les graphèmes complexes très fréquents comme ou, ch, an, 
on, un, etc. étaient introduits relativement tôt dans la progression des sons m’a également fait 
réfléchir. J’avais d’abord répondu NON pour le moyen 5 (album « Poulette Crevette ») 
(Guillaumond, 2001) car dès la page 4 le texte présentait un grand nombre de sons complexes. 
Ensuite j’ai coché dans la colonne OUI car cet album fait partie de la méthode « Que 
d’histoires ! » 3H (Guillaumond & Agostini 2009) et dépend de la même progression pour 
l’étude du code (cf. annexe IX).  
L’indicateur 19 qui portait sur l’apprentissage précoce des mots outils pour le moyen 1 et le 
moyen 2 a également été source de réflexion. Effectivement, les mots outils apparaissent 
relativement tôt dans ces moyens mais l’apprentissage explicite se fait en fin de manuel pour 
chacun d’entre eux. C’est pourquoi j’avais mis la croix dans NON. Pourtant cela aurait été 
dommage de passer sous silence le fait que ces deux moyens travaillent explicitement sur les 
mots outils, mais à la fin.  
Autre sujet de réflexion, l’indicateur 25 qui demandait si les mots irréguliers, à l’exception 
des « mots outils » sont évités pour les premières leçons du moyen 2. Au départ, j’avais 
répondu objectivement NON vu que les pages de 1 à 11 ont des mots avec des graphèmes 
complexes. Ensuite j’ai décidé de quand même mettre la croix dans OUI car un enseignant 
peut tout à fait commencer ce moyen à la page 12 sans que l’élève soit prétérité dans sa 
progression. Au contraire, les pages de 12 à 33 présentent des exercices progressifs pour 
l’entrée dans l’apprentissage de la lecture en 3H. 
Comme troisième limite, on pourrait me reprocher d’avoir fait l’analyse d’un album (Poulette 
Crevette) alors que celui-ci fait partie d’un tout constitué  de la méthode « Que d’histoires ! » 
3H (Guillaumond & Agostini, 2009). Il était important pour moi de le faire afin de pointer les 
difficultés devant lesquelles un élève non lecteur peut être mis quand il se retrouve devant de 
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belles illustrations à devoir décoder ce qui est pour lui, du moins au début de 3H, un ensemble 
de traits indéchiffrables. 
7.2 Perspectives 
Suite à ce travail de recherche, je vois des perspectives sous forme de pistes concrètes : 
La première piste serait de mettre à disposition des enseignants de 3H un document théorique 
officiel permettant d’avoir une information claire sur l’apprentissage de la lecture et de ses 
priorités. Le livre « Apprendre à lire. Des sciences cognitives à la salle de classe » (Dehaene, 
2011) pourrait faire partie des moyens mis à disposition par la centrale cantonale des moyens 
d’enseignement valaisan. 
La deuxième piste serait de mettre à disposition des enseignants un module spécialement 
consacré à l’entrée dans l’apprentissage de la lecture en 3H avec une progression allant du 
simple au complexe (Dehaene, 2007) et mettant tout d’abord l’accent sur l’apprentissage des 
lettres de l’alphabet et la vérification de leur acquisition pour chaque élève de la classe. 
Comme le dit Dehaene (2007), « il est émouvant de reconnaître, en chacune de nos lettres, un 
petit dessin simplifié datant de plusieurs milliers d’années »... Cet apprentissage doit être pris 
très au sérieux nous prévient Foulin (2007) en expliquant que des difficultés de lecture 
pourraient se dessiner dès le début de l’apprentissage formel si la connaissance des lettres est 
considérée comme acquise, alors qu’elle est très inégalement répartie entre les élèves.  
Ensuite, des activités progressives travaillant toutes les structures syllabiques de consonnes et 
de voyelles en commençant par CV, puis VC, ensuite CVC, CCV, sans oublier CCCV 
pourraient être proposées. Ce module proposerait également des activités spécifiques avec les 
lettres en miroir b-d-p-q sous forme de jeux (dés, cartes, fiches prédécoupées, jeu de la 
bataille…). Pour le moment, un enseignant doit jongler entre le moyen 1 (cahier « lecture du 
soir »), le moyen 2 (fichier « Le code ») et le moyen 4 (méthode « Que d’histoires ! » 3H) qui 
n’ont pas les mêmes progressions (cf. annexes VII, VIII et IX). Cela peut vite devenir difficile 
pour un élève ayant des difficultés scolaires. Les moyens sont nombreux mais il n’y a pas de 
cohésion entre eux, pas de fil rouge. Ce module aurait des fiches, ainsi que des cartes mobiles 
des lettres de l’alphabet, des cartes aimantées pour le tableau, des fiches prédécoupées de 
lettres et de syllabes. Avec ces fiches prédécoupées constituant un jeu de cartes, les élèves 
pourraient automatiser toutes les structures syllabiques et le soir, ces cartes seraient données à 
la maison afin que les parents puissent également aider l’enfant à automatiser ces structures. 
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Ce module pourrait s’inspirer du petit guide de Mirgalet et Zorman (2013) intitulé 
« Décodage, CP. Volume 1 » qui permet une démarche s’appuyant : 
Sur un apprentissage progressif à partir des graphèmes simples et réguliers les plus 
fréquents, pour aller vers les premiers graphèmes complexes. Les activités se basent 
essentiellement sur la manipulation de cartes graphèmes. Les séances, très structurées, 
alternent les phases de décodage et d’encodage de lettres, de syllabes et de mots pour 
aboutir à la lecture fluente de phrases simples. (p. 7) 
La troisième piste serait de mettre à disposition des enseignants des bilans diagnostiques prêts 
à l’emploi afin qu’ils puissent rapidement évaluer le niveau de connaissance des lettres et le 
niveau de fusion syllabique de leurs élèves en tout début d’année scolaire. Cela permettrait 
dès l’entrée en 3H d’avoir une attention toute particulière sur les élèves à risque. 
Des affichages de graphèmes pour la classe pourraient également être mis à disposition. Ces 
affichages ne comporteraient pas de signes phonétiques car même si aucune recherche n’a pu 
démontrer leur nocivité, Maisonneuve (2002) s’est questionné sur ce double codage que l’on 
installe et qui est ambigu pour des élèves en début d’apprentissage de lecture. 
Une autre piste pourrait être une réflexion menée sur la déconnexion entre la didactique de 
l’écriture et l’apprentissage de la lecture. Alors que des recherches mettent en évidence 
l’importance d’un apprentissage actif associant lecture et écriture, je me demande si écrire fait 
vraiment sens pour l’élève en début de 3H alors que l’apprentissage de l’écriture des lettres 
n’est pas au programme du PER (CIIP, 2010) qui demande en fin de 2H l’acquisition des 
schèmes de l’écriture comme : vertical, horizontal, mouvement circulaire, demi-circulaire, 
oblique, boucle et spirale. Une précision cantonale valaisanne pourrait être donnée dans ce 
domaine, comme le canton de Genève l’a fait dans la partie précisions cantonales. 
Une dernière piste, qui tient plus d’une utopie, pourrait être la création de A à Z d’une 
méthode de lecture « made in Valais » ou « made in Romandie », méthode suivant les grands 
principes tirés du livre « Apprendre à lire. Des sciences cognitives à la salle de classe » 
(Dehaene, 2011). Ce serait une méthode clé en main, explicite, allant du simple au complexe 
et où tous les moyens affiliés auraient un lien entre eux. Une seule progression des 
correspondances graphophonémiques serait mise à disposition des élèves. Cette méthode 
« made in Valais » ou « made in Romandie » proposerait également une information claire, 
autant aux enseignants qu’aux parents afin qu’ils puissent aider efficacement l’enfant. Une 
enquête de terrain sous forme d’observation participante, menée par Garcia et Oller (2015), a 
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pu démontrer l’efficacité d’une pédagogie rationnelle s’articulant autour de quatre éléments : 
1) un enseignement systématique et explicite du code, 2) des ateliers de renforcements visant 
à atténuer les écarts entre les élèves 3) une transmission des techniques permettant aux parents 
d’accompagner concrètement l’apprentissage de la lecture de leur enfant, 4) une initiation en 
2H des rudiments d’apprentissage de la lecture. Cette méthode serait accompagnée d’un 
logiciel de générateurs de lettres, de syllabes et de mots en rapport avec les graphèmes 
étudiés. Pour les élèves initialement faibles en code, les mots, les phrases et les textes  
tendraient vers du 100 % déchiffrable car même si les recherches ont démontré qu’il fallait 
plus de 55% de texte déchiffrable, il y a toujours 45% qui peut mener à du devinement. 
L’école a son rôle à jouer pour enrailler l’illettrisme. Selon Zorman (2012), c’est au moment 
où est défini l’apprentissage de la lecture (en Valais c’est en 3H) qu’on doit se donner tous les 
moyens. Pour lui, si on laisse des enfants pendant deux ans se débrouiller, on peut voir à 
l’IRM fonctionnelle que ces élèves ont développé des réseaux neuronaux, en particulier par la 
reconnaissance visuelle de type globale, qui fait qu'après 400 mots, ils  ne reconnaissent plus 
« autographe » d’« autobus ». Zorman (2012) précise bien que lorsqu’on prend un élève en 
4H en remédiation, on ne peut pas lui réapprendre à lire car il a déjà appris à lire d’une 
certaine façon ; « et de déconstruire ces réseaux, les résultats montrent à long terme, même si 
on est intensif, qu'on aura de moins bons résultats en lecture que si on avait fait cet 
investissement humain au CP (3H) » (p. 1). 
Je terminerai ce travail de mémoire par les mots de l’équipe de chercheurs sous la direction de 
Dehaene (2011) : 
Ce que les chercheurs ont mis des décennies à comprendre, comment imaginer que 
chaque enseignant le redécouvre seul, par tâtonnements, sans tirer parti des études 
scientifiques existantes ? Les enseignants sont les premiers experts de la dynamique de 
la salle de classe, mais ils doivent aussi devenir experts de la dynamique cérébrale. 
Personne ne devrait connaître mieux qu’eux les lois de la pensée en développement, 
les principes de l’attention et de la mémoire. (p. 10) 
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Annexe II : 
Proposition de progression pédagogique à travers les difficultés de lecture du français. 
Préparée par Liliane Sprenger-Charolles, avec Stanislas Dehaene, Caroline Huron, Édouard Gentaz et Pascale 
Colé et tirée du livre « apprendre à lire. Des sciences cognitives à la salle de classe » (Dehaene, 2011).  
N° 
d’or
-dre 
Correspondance 
graphème-phonème ou 
règle d’écriture 
Contexte 
Mot parlé qui peut servir d’illustration 
(entre parenthèses) et exemples de mots 
écrits 
 Voyelles orales 1 : une lettre = un phonème 
1 a  (ami) 
1 é  (été) 
1 i  (image) 
1 o  (olive) 
1 u  (une) 
 Consonnes liquides (l, r) et consonnes fricatives (f, j) 
2 l  (lune) Mots inventés : la, lo, lé, lu, li 
3 r  (rire) Mots inventés : ra, ro, ré, ru, ri 
4 f  (fini) Mots inventés : fa, fo, fé, fu, fi 
5 j  (jeu) Mots inventés : ja, jo, jé, ju, ji 
 Structures syllabiques 1 :  
6 Combinaison Consonne-Voyelle 
(CV) et Voyelle-Consonne (VC) 
 Mots et mots inventés : li-il, ro-or, fi-if… 
 Voyelles orales 2 : deux lettres pour un phonème, plus le « e » prononcé « eu » 
7 ou  (ouvrir) Mots inventés : lou, rou, vou, jou ; 
Mots : fou… 
8 e prononcé « eu » 
eu 
Le « e » de le et je 
Le « eu » de deux et neuf 
(le) Mots inventés : re, fe… ; Mots : le, je… 
(Europe) Mots inventés : leu, reu ;  
Mots : jeu, feu… 
 Structures syllabiques 2 
9 Combinaison Consonne-Voyelle-
Consonne (CVC) 
 Mots inventés : rur, rul, jor, jol, jeul, jeur, lal, laf… ; 
Mots : four, jour, leur 
10 Combinaison Consonne-
Consonne-Voyelle (CCV) 
 Mots inventés : fla, fra, flé, flu, fri, fli, freu… ; Mots : 
flou, frou-frou… 
 Lettres muettes 1 (fin de mot) 
11 e muet 
s muet 
t muet 
x muet 
d muet 
 Mots : fée, folie, joue, roue 
Mots : jus, lilas, alors… 
Mots : lit, rat, fort… 
Mots : deux, doux, faux, mieux, pris… 
Mots : fard, lourd, foulard… 
 Consonnes fricatives 2 
12 v  (vélo) : vélo, va, vos, vu, vif, vous, volé, voleur… 
13 ch  (chat) : chat, chou, cheval, fiche, cheveux… 
 Consonnes occlusives 1 
14 p  (papa) : papa, par, peu, peur, pour, pile, pu, poule… 
15 t  (table) : tard, tire, tour, tarte, toute… 
16 b  (bébé) : bébé, bal, boule, bouche, table… 
17 d  (dur) : dur, douche, jeudi, deux… 
 Cas particuliers 1 
18 Lettres en miroir  
(b/d, p/q) 
 ba-da, bi-di, bo-do, bu-du, bou-dou, bé-dé, beu-deu 
 Consonnes nasales 
19 m Graphème « m » en début de 
mot 
(mal) : mal, ma, mur, moule, mouche… 
20 n Graphème « n » en début de 
mot 
(narine) : narine, nu, nous, notre… 
21 gn Graphème « gn » en début de 
syllabe 
(ligne) : ligne, vigne, bagne, trépigne, trogne… 
 Consonnes fricatives 3 
22 z  (zéro) : zéro, lézard, zone, azur, bazar, douze… 
23 s prononcé « ss » 
 
ss 
 
s prononcé « z » 
Graphème « s » en début de 
mot 
Graphème « ss » entre deux 
voyelles 
Graphème « z » entre deux 
voyelles 
(sol) : sol, sourd, sur, sale, seul… 
 
(chasseur) : issue, chasseur, assis… 
 
(rose) : rose, usé, osé, usé, Asie, fusée, assise… 
 Cas particuliers 2 
24 Graphème « es »  les, des, tes, mes ses et ces… 
 Consonnes occlusives 2 
25 c prononcé « k » c devant a, o/ou, u ou (car) : car, cou, coucou, coupe, couleur, clou, école… 
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k prononcé « k » 
qu prononcé « k » 
consonne (kilo) : kilo, képi, ski… 
(qui) : qui, que, chaque, équipe… 
26 g prononcé « g » 
gu prononcé « g » 
g devant a, o/ou, u ou 
consonne 
(gare) : gare, goûter, grise, grosse… 
(bague) : bague, guitare… 
 Voyelles nasales 1 
27 un  (un) : un, chacun, aucun, lundi… 
28 an 
am prononcé « an » 
 
ant prononcé « an » 
en prononcé « an » 
em prononcé « an » 
 
ent prononcé « an » 
 
Graphème « m » devant p et 
b  
 
 
Graphème « m » devant p et 
b 
(angle) : angle, tante, cantine, blanche… 
(ampoule) : ampoule… 
 
(en partant et tous les participes présents) 
(endive) : envers, envie, pendre, vendre… 
(empereur) : empire, embrasser, temps, décembre… 
 
(souvent et adverbes en « ment ») 
29 on prononcé « on » 
om prononcé « on » 
 
Graphème « m » devant p et 
b 
(ongle) : ongle, oncle, fondre… 
(ombre) : ombre, bombe… 
30 in prononcé « in » 
im prononcé « in » 
 
Graphème « m » devant p et 
b  
(index) : fin, brin… 
(imprime) : imprime, grimpe… 
 Semi-consonnes 1 
31 oi  (oie): oie, moi, toi, roi, boîte, soie, fois… 
32 oin  (loin): loin, foin, moins, coin, joindre, pointe, soin… 
33 u de « lui »  (lui): lui, nuit, fuir, luire, nuire, bruit… 
 Voyelles orales 3 
34 y prononcé « i »  (lycée): lycée, il y a, pyjama 
 Voyelles orales 4: les différents « a » 
35 à 
â 
 (à la…) : à, là-bas, déjà… 
(âne) : âne, bâton… 
 Voyelles orales 5 : les différents « o » 
36 au 
eau 
 (auto) : auto, au, autre… 
(eau) : eau, peau, chapeau… 
 Voyelles orales 6 : oeu, eu, -ent 
37 oeu   
oe   
 (œuf) : œuf, bœuf, sœur, cœur, nœud… 
(œil) : œil, œillet, (pas d’autres mots) 
38 eu prononcé « u » Singleton fréquent (verbe 
avoir) 
(j’ai eu) 
39 -ent : terminaison muette Pluriel des verbes premier 
groupe 
 
 Voyelles orales 7 
40 è 
ê  
 (élève) : élève, père, lièvre, frère, planète, première... 
(être) : tête, bête, bêtise, fête, fenêtre, guêpe… 
 ë  (Noël) : Noël… 
41 ell 
 
ess 
err 
ett 
er 
es 
ec 
e suivi par une double 
consonne 
 
 
 
e suivi par 2 consonnes 
(elle, nouvelle) : elle, nouvelle, belle, pelle, laquelle, 
quelle 
(tresse) : tresse, pressé, hôtesse… 
(terre) : terre, verre, serre… 
(galette) : galette, chaussette… 
(merci) : perle, verte, berceau, cerceau, cherche… 
(veste) : geste, leste, reste, festin… 
(rectangle) : correct, insecte, lecteur, directe… 
42 ai 
 
ei 
 (air) : air, aide, aile, faire, maire, paire, chaise, raison, 
vrai… 
(la tour Eiffel) : Eiffel, peine, pleine, neige, baleine… 
43 er final 
ez final 
et final 
e en fin de mot suivi par 
« r », « z » et « t » 
(chanter) : chanter, jouer, bouger, manger, plancher… 
(nez) : nez, chez, assez… 
(jouet) : jouet, muet, paquet, objet, bouquet, cachet… 
 Lettre muette 2 : le « h » 
44 h muet h muet en début de mot 
h après une autre consonne 
(th) 
h muet milieu de mot entre 
voyelles 
(heure) : heure, habit, horrible… 
(thé) : thé, théâtre… 
 
(brouhaha) : brouhaha… 
 Consonnes fricatives 4 : le graphème « ph » 
45 ph prononcé « f »  (photo) : photo, pharmacie, dauphin, phare, 
orthographe… 
 Consonnes fricatives 5 : les différents graphèmes pour les phonèmes « s » et « j » 
46 c prononcé « ss » 
ç prononcé « ss » 
s prononcé « ss » 
s prononcé « ss » 
sc prononcé « ss » 
 
sç prononcé « ss » 
c devant e/é et i/y 
 
s en début de syllabe 
s en fin de syllabe 
 
 
c devant e/é et i/y 
(ceci) : ceci, cela, cerise, cygne… 
(ça) : ça, garçon 
(ourson) 
(veston) 
(science) : science, scie, piscine…  
(environ 200 mots) 
(acquiesça) : singleton 
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47 g prononcé « j » 
 
ge prononcé « j » 
g devant e/é et i/y : gel, 
girafe 
(gel, girafe) : gel, girafe, genou, magique, bougie 
 
(geai): geai, pigeon… 
 Semi-consonnes 2: le yod « i » 
48 i = yod  (ciel) : ciel, miel, fiel, pied 
(triage) : triage 
 Cas particuliers 3 : le graphème « x » 
49 x prononcé « gz » 
x prononcé « ks » 
 (examen) : exemple, exercice… 
(taxi) : taxe, axe, vexer, index… 
 Voyelles nasales 2 
50 ain prononcé « in » 
aim prononcé « in » 
ein prononcé « in » 
yn prononcé « in » 
ym prononcé « in » 
 (ainsi) : pain, bain, main, demain, train, soudain, copain… 
(faim) : faim, daim, essaim (pas d’autres mots) 
(frein) : plein, ceinture, peindre… 
(synthèse) : synthèse (environ 10 mots) 
(symbole) : symbole, olympe, tympan, sympathique 
51 um prononcé « un » 
um prononcé « om » 
 (parfum) : parfum, humble 
(maximum) : minimum, album, calcium, rhum… 
52 en prononcé « in » Graphème « en » après i ou é 
(sauf si suivi par « nn ») 
(chien, sien) : mien, lien, tien, rien, bien… ; 
(lycéen) : coréen, européen… 
 Consonnes fricatives 6 : un autre graphème « t » se prononçant /s/ 
53 t prononcé « ss » Graphème t suivi par  i  (nation) : nation, opération, ration 
 Semi-consonnes 3 : « y » et « il(l) » pour le yod 
55 y = yod  (yoga) : yoga 
56 ay 
oy 
ey 
uy 
Graphème y entre 2 voyelles 
Graphème y entre 2 voyelles 
Graphème y entre 2 voyelles 
Graphème y entre 2 voyelles 
(payer) : payer, crayon, rayon… 
(noyer) : noyer, loyer, broyer… 
(asseyez) : asseyez… 
(appuyé) : appuyé… 
57 il  (ail) : ail, portail, travail… 
 Cas particuliers 5 : les consonnes doubles 
58 bb, dd, ff, pp, rr, tt, ss   
59 cc prononcé « k » 
 
cc prononcé « ks » 
Devant a, o/ou, u ou 
consonne 
Devant e/é et i/y 
(accord) : accord, accordéon… 
 
(accent) : accent, accident… 
60 gg prononcé « g » 
 
gg prononcé « gj » 
Devant a, o/ou, u ou 
consonne 
Devant e/é et i/y 
(aggraver) : aggraver, agglomération… 
 
(suggérer) : suggérer… 
61 mm 
emm 
 (pomme) : pomme, somme… 
(emmener) : emmener… 
(femme et adverbes en –emment) : femme, 
fréquemment… 
62 nn 
 
enn 
 (bonnet) : abonné, bonne… 
(ennui) : ennui, enneigé… 
(tienne) : tienne, renne… 
63 ll 
 
ill 
Graphème ll après voyelle 
sauf i 
Graphème ill précédé par 
consonne 
(nulle) : allée, quelle, malle… 
 
ville, mille… mais fille, bille (voir 64) 
 Semi-consonne 4 (yod) : ll 
64 ill = yod 
 
illi 
ill 
Graphème ill précédé par 
voyelle 
 
Graphème ill précédé par 
consonne 
(abeille) : abeille, sommeil, rouille, taille, travail 
 
(milliard) : milliard, million… 
(fille) : fille, cheville, chenille, vanille, habille, lentille… 
 Voyelles orales 8 : voyelles orales avec diacritiques (sauf é/è/ê/ë et à, â) 
65 où 
ô 
ï 
ïn 
 (où) : singleton 
(hôpital) : hôpital, tôt, plutôt, pôle, rôtir… 
(héroïque) : héroïque, stoïque, archaïque, astéroïde… 
(coïncide) : uniquement mots de cette famille 
 Consonnes occlusives 3 : le graphème « th » 
66 th prononcé « t »  (thé) : thé, panthère… 
 Semi-consonne 5 : /w/ (plus le graphème w = /v/) 
67 ou prononcé « w » 
w 
w prononcé « v » 
 (alouette) : alouette, louer, marsouin, mouette, nouer… 
(kiwi) : kiwi (environ 30 mots) 
(wagon) : wagon (environ 10 mots) 
 Cas particuliers 5 : finales en « er » et  « et », plus « t », « l », « c » non muet en finale 
68 er final prononcé 
et final prononcé 
t, l, c final 
 (mer) : mer, amer… 
(net) : net, gadget, set, cet… 
(brut) : brut, strict ; (bel) : bel, naturel, tel ; 
(bec) : bec, clic-clac, tic… 
 Lettres muettes 3 (fin de mots ou de syllabes) 
69 b muet 
c muet 
f muet 
g muet 
 (plomb) : plomb, aplomb… 
(tabac) : tabac, jonc… 
(clef) : clef (ou clé), cerf… 
(bourg) : bourg, point… 
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l muet 
r muet 
(outil) : outil, fusil… 
(monsieur) : singleton 
70 p muet 
m muet 
 (compte) : compte, comptable… 
(automne) : automne… 
 Cas particuliers 6 : correspondances graphèmes-phonèmes rares dans des mots fréquents 
71 on prononcé « eu » 
ai prononcé « eu » 
 
ay prononcé « ey » 
 (monsieur) : singleton 
(nous faisons) : faisan et mots de la famille de faire 
 
(paysan) : pays et mots de la même famille plus abbaye 
72 cu prononcé « k » 
ck prononcé « k » 
cqu prononcé « k » 
q prononcé « k » 
ch prononcé « k » 
 (cueillir) : environ 60 mots en « cueil » 
(ticket) : ticket, stock… (environ 50 mots) 
(acquis) : acquis, grecque… (environ 20 mots) 
(coq) : coq, cinq, piqûre (3 mots) 
(orchestre) : orchestre, technique, chrétien (environ 80 
mots)… 
73 x prononcé « ss » 
 
x prononcé « z » 
 
c prononcé « g » 
 (dix) : dix, six, soixante, coccyx, Bruxelles (pas d’autres 
mots) 
(deuxième) : dixième, sixième, deuxième + dérivés (pas 
d’autres mots) 
(seconde) : second et dérivés plus zing (pas d’autres mots) 
74 sh prononcé « ch » 
sch prononcé « ch » 
 (short) : crash, shérif, shampoing… (20 mots) 
(schéma) : schéma, quetsche, schtroumpf (une dizaine de 
mots) 
75 b prononcé « p »  (absence) : absence, abcès… (environ 130 mots) 
 Graphèmes rares et/ou ambigus (les mots utilisables pour cette partie sont en nombre limité) : consonnes 
76 qu prononcé « kw » 
 
 
 
gu prononcé /gw/ 
 
-ing 
j prononcé « dj » 
 (équilatéral) : équilatéral, équidistant  
(pas d’autres mots) 
(équateur) : équateur, square, adéquat  
(environ 20 mots) 
(aiguille) : aiguille, aiguillage… 
(jaguar) : jaguar, iguane… (8 mots) 
(parking) : parking, building… (environ 35 mots) 
(jeep) : jeep, jazz, jean (environ 10 mots) 
 Graphèmes rares et/ou ambigus (les mots utilisables pour cette partie sont en nombre limité) : voyelles 
77 oo prononcé « o » 
 
oo 
 (alcool et Waterloo) : alcool et mots de la famille d’alcool 
(coopération et zoo) : coopération et mot avec préfixe co- 
plus zoo 
78 oe prononcé « wa » 
oê prononcé « wa » 
 (moelle) : moellon et mots de la famille de moelle 
(poêle) : singleton 
79 ay 
 
ey 
 (bayer) : bayer, cobaye, kayak, mayonnaise, papaye… (8 
mots) 
(poney) : poney, jockey, Aveyron (moins de 5 mots) 
80 a muet 
 
ï = yod 
 (août) : août, saoul, curaçao (pas d’autres mots) 
(païen) : païen, taïga, aïeul, faïence, baïonnette (pas 
d’autres mots) 
81 aon prononcé « an »  (faon) : faon, taon, paon (pas d’autres mots) 
82 oo prononcé « ou » 
 
u anglais 
 
er anglais 
 
u prononcé « ou » 
 
ow prononcé « ou » 
 (foot) : foot, igloo, boomerang (20 mots environ) 
 
(surf) : surf, club, drugstore, ketchup, nurse, pub, puzzle 
 
(hamburger) : hamburger, leader, rocker, scooter, speaker 
(20 mots) 
(pudding): pudding, yucca, hamburger, hurrah (14 mots) 
 
(clown): clown et dérivés 
 Voyelles et consonnes : prononciation exceptionnelle en fin de mot 
83 en final 
 
im final 
 
an final 
 
am final 
 
on final 
 (dolmen): dolmen, pollen, yen, aven, Ben (15 mots) 
 
(intérim): intérim plus prénoms comme Jim, Joachim… 
 
(barman) : barman et autres composés avec « man » plus 
jerrican 
(ramdam) : ramdam, imam, macadam, Myriam (10 mots) 
 
(badminton) : badminton (surtout noms propres) 
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Annexe III : 
 
Grille d’analyse de contenu vierge    Moyen d’enseignement :  
  
Grille créée à partir du livre de Dehaene, S. (dir.) (2011). Apprendre à lire. Des sciences cognitives à la salle de classe. Paris : Odile Jacob ;   
ainsi que du livre de Sprenger-Charolles, L. & Colé, P. (2013). Lecture et dyslexie. Approche cognitive. Paris : Dunod. 
 
Enseignement explicite du code alphabétique 
Indicateurs oui non Remarques 
1. L’enseignement des règles fondamentales du code alphabétique, c’est-à-dire que 
les lettres s’assemblent de gauche à droite et que les combinaisons qu’elles 
forment transcrivent les sons du langage (phonèmes) est-il mentionné 
explicitement dans le document? 
  
 
2. Les règles de correspondance graphème-phonème des lettres de l’alphabet sont-
elles apprises une par une ? 
  
 
3. Les correspondances graphophonémiques commencent-elles par les 
voyelles comme la proposition de progression pédagogique proposée du livre 
« apprendre à lire. Des sciences cognitives à la salle de classe » (Dehaene, 2011)? 
  
 
4. Chaque nouveau graphème est-il introduit dans de multiples combinaisons de 
syllabes (la, lé, li, lo, lu) et inversement (la, ra, ma, etc.) pour montrer comment 
une même consonne, combinée à différentes voyelles en modifie la 
prononciation? 
  
 
5. L’utilisation de lettres ou de graphèmes mobiles (aimantés, découpés, ou 
imprimés sur des cartons) sont-ils mis à disposition afin que l’enfant comprenne 
que le déplacement des lettres (ou des graphèmes) change la prononciation de la 
chaîne de caractères (li ≠ il) ?  
  
 
6. Les lettres en miroir (b et d, p et q) sont-elles enseigner explicitement afin que le 
lecteur débutant se rende compte que ces lettres s’écrivent avec des gestes 
différents et se prononcent différemment ? 
  
 
 
 
89 
 
Progression rationnelle 
Indicateurs oui non Remarques 
7. Les correspondances graphophonémiques sont-elles enseignées en fonction de 
leur régularité statistique, les correspondances les plus régulières sont-elles 
enseignées en premier ? (« v » à travailler avant car  régulier, « g » ou « c » à 
travailler plus tard car des règles contextuelles régissent la prononciation de ces 
deux lettres) 
  
 
8. Les consonnes « continues » (qui peuvent pratiquement se prononcer seules, en 
l’absence de voyelle) comme les consonnes liquides (« l » ou  « r »), des nasales 
(« m », « n ») et des fricatives (« f », « v », « j », « ch », « z », « s ») sont-elles 
introduites en premier ?  
  
 
 
9. Les consonnes occlusives (« p », « t », « k », « b », « d », « g ») sont-elles 
introduites après les consonnes continues ? 
  
 
10. La structure consonne-voyelle (CV) est-elle travaillée avant les structures 
complexes (VC, CVC, CCV, CCCV) ? 
  
 
11. La structure voyelle-consonne (VC) est-elle travaillée avant les structures 
complexes (CVC, CCV, CCCV) ? 
  
 
12. Les structures consonne-voyelle-consonne (CVC) sont-elles travaillées dans un 
deuxième temps ? 
  
 
13. Les structures consonne-consonne-voyelle (CCV) sont-elles travaillées après la 
structure CVC ? 
  
 
14. Les structures consonne-consonne-consonne-voyelle (CCCV) sont-elles 
travaillées après toutes les autres ? 
  
 
15. Les graphèmes complexes très fréquents comme ou, ch, an, on, un, etc. sont-ils 
introduits relativement tôt dans la progression des sons ? 
  
 
16. Les graphèmes complexes sont-ils présentés sous la forme d’une seule entité 
inséparable (même couleur dans un livre, même espace dans un domino de 
lettres…) ? 
  
 
17. Les lettres muettes sont-elles enseignées précocement ?    
18. Les lettres muettes sont-elles imprimées dans une couleur ou une police 
particulière ? 
  
 
19. Les mots irréguliers les plus fréquents appelés « mots outils » tels que les articles 
(les, des, aux…), les pronoms (nous, ils mes tes…), les auxiliaires (suis, es, est, 
as…), et d’autres termes utilisés pour indiquer des relations entre les mots (à, 
vers, dans, sans, avec, quand, alors, après, avant, mais…) sont-ils enseignés dès 
le début afin que l’enfant puisse lire rapidement de petits textes ? 
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Apprentissage actif associant lecture et écriture 
Indicateurs oui non Remarques 
20. Des activités d’écriture et de composition de mots, à la main ou à l’aide de lettres 
mobiles sont-elles proposées ? 
  
 
21. Si oui, les exercices de composition et de dictée s’appuient-ils initialement sur 
des mots réguliers (table, chou…) afin d’éviter à l’enfant de construire des mots 
mal orthographiés ? 
  
 
 
 
 
 
Transfert de l’explicite vers l’implicite 
Indicateurs oui non Remarques 
22. Ce moyen d’enseignement est-il essentiellement un moyen d’enseignement 
explicite ou l’enfant apprend les règles de décodage des mots écrits ? 
  
 
23. L’enseignement des correspondances graphophonémiques commence-t-il dès le 
début du moyen d’enseignement ? 
  
 
 
 
 
 
Choix rationnel des exemples et des exercices 
Indicateurs oui non Remarques 
24. Tous les mots sont-ils soigneusement choisis au cours des premières leçons afin 
de ne comporter que des combinaisons de graphèmes et phonèmes déjà appris 
afin que l’élève ne soit pas en mesure de deviner? 
  
 
25. Les mots irréguliers, à l’exception des « mots outils », sont-ils évités pour les 
premières leçons ? 
  
 
26. Le son des lettres est-il privilégié au cours des premières séances d’enseignement 
consacrées à l’apprentissage du code : c’est-à-dire propose-t-on aux enseignants 
de distinguer clairement le nom des lettres du son des lettres ? (le son que fait la 
lettre f dans un mot est « fff » et non « ef ») 
  
 
27. Les mots présentés à l’élève sont-ils toujours orthographiés correctement afin 
qu’il ne mémorise pas des mots mal orthographiés ? 
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Annexe IV : 
Pistes d’exploitation autour du cahier de lecture du soir 
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Annexe V :  
« Que d’histoires ! ». Synthèse à l’intention du personnel enseignant 
Annexe 
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Annexe VI : 
Information concernant les nouveaux moyens d’enseignement à l’école primaire 
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Annexe VII : 
Cahier « Lecture du soir 1P » : table des matières 
graphèmes  pages 
Syllabes l, r, m, n, a, e, i, o, u, y, f, ch, s, v, j, z, 
p, t, c, b, d, g, q,  
4 à 12 
Mots de 3 lettres 13 
Mots de 2 syllabes 14 
Mots de 2 syllabes avec e muet 15 
Mots de 2 syllabes avec dbles cons. 16 
Mots de 3 syllabes 17 
Syllabes complexes « r » 18 – 19 
Syllabes complexes « l » 20 – 21 
è-ê-é 22 – 23 
d – b  24 – 25 
h – ch  26 – 27 
ou – ui  28 – 29 
qu – gu  30 – 31 
oi – oin  32 – 33 
an – am – en – em  34 – 35 
on – om  36 – 37 
in – im – ain – ein  38 – 39 
gn – ph  40 – 41 
au – eau  42 – 43 
s – ss – ce – ci – ç 44 – 45 
s – z  46 – 47 
j – ge – gi  48 – 49 
et – ai – ei  50 – 51 
ette – elle – esse – erre … 52 – 53 
e + consonne 54 – 55 
eu – oeu  56 – 57 
er – ier  58 – 59 
ien 60 – 61 
ail-aille ouil-ouille eil-eille euil-euille…  62 – 63 
ill – aill – eill – ouill… 64 – 65 
Mots avec lettres muettes finales 66 – 67 
an – am – en – em + voyelle 68 – 69 
on – om + voyelle 70 – 71 
in – im + voyelle 72 – 73 
Phrases avec est-et 74 – 75 
Phrases au pluriel …nt 76 – 77 
Particularités 78 – 79 
Mots outils 80 – 81 
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Annexe VIII : 
Fichier d’apprentissage de la lecture 3H – 1P :    table des matières 
Progression des sons et graphèmes correspondants pages 
Introduction théorique 
Fiche avec les logos 
 
Introduction : les syllabes  fiches pour l’élève : 
confusions auditives et visuelles 1 à 11 
mots avec une ou plusieurs syllabes 12 à 29 
mots avec des syllabes complexes 30 à 33 
Introduction fiches sons  fiches pour l’élève : 
voyelles orales   
/ a /  a 35 à 41 
/ i / i, y 42 à 48 
/ y / u 49 à 55 
/ u / ou 56 à 62 
/ o / o, au, eau 63 à 71 
/ ɛ / è, ê, er (ver), ai, ei, et, ett (lunettes), est 72 à 89 
/ e / é, er (rouler), ez,  90 à 98 
/ oe /  / ø / eu, oeu  99 à 106 
voyelles nasales   
/ ɔ̃ / on, om 107 à 114 
/ ɑ̃ / an, am, en, em, aon 115 à 124 
/ ɛ̃ / in, im, ain, ein, ien 125 à 132 
consonnes   
/ ʃ / ch 133 à 136 
/ k / c, q, qu, k, 137 à 143 
/ g / g, gu 144 à 146 
/ s / s, ss, ce, ci, ç, x (six) 147 à 154 
/ z / z, s entre deux voyelles 155 à 160 
/ f / f, ff, ph 161 à 168 
/ ɲ / gn 169 à 175 
/ ʒ / j, ge, gi, gea, geon 176 à 181 
semi-consonnes   
/ ɥ / ui 182 à 183 
/ wa / oi 184 à 189 
/ wɛ̃ / oin 190 à 191 
/ j / ille, ail-aille, eil-eille, ouil-ouille, euil-euille, 
oeill, ueill (cueillir), uy, oy, ay 
192 à 203 
Introduction fiches supplémentaires  fiches pour l’élève 
/ a / 205 – 206 
/ i / 207 – 208 
/ y / 209 
/ u / 210 – 211 
/ o / 212 
/ ɛ / 213 à 216 
/ e / 217 
/ oe /  / ø / 218 à 220 
/ ɔ̃ / 221 à 223 
/ ɑ̃ / 224 
/ ɛ̃ / 225 à 228 
/ ʃ / 229 
/ k / 230 
/ g / 231 – 232 
/ s / 233 – 236 
/ z / 237 
/ f / 238 – 239 
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/ ɲ / 240 
/ ʒ / 241 – 244 
/ ɥ / 245 – 246 
/ wa / 247 à 250 
/ wɛ̃ / 251 
/ j / 252 à 254 
Introduction ateliers précis  fiches d’évaluation pour l’élève 
déterminants *256 à 264 256 à 263 
il-elle 265 264 
confusion en-eu 266 265 
confusion au-an 267 266 
confusion er-eur 268 267 
confusion ou-oi-oin 269 268 
confusion ia-io-iè-ian-ion 270 269 
confusion ai-ia 271 270 
confusion ei-iè 272 271 
lettre c 273 – 274 272 – 273 
lettre g 275 – 276 274 – 275 
lettres muettes finales 277 276 
rôle de la voyelle /ɑ̃/ 278 – 279 277 – 278 
rôle de la voyelle /ɛ̃/ 280 – 281 279 – 280 
rôle de la voyelle /ɔ̃/ 282 – 283 281 – 282 
marques du pluriel 284 283 
est-et 285 – 286 284 – 285 
particularités 287 – 288 286 – 287 
qui - c’est 289 288 
majuscules 290 à 292 289 – 291 
Fiches mots à placer 
 293 à 298 292 – 297  
 
*Erreur de pagination dans le fichier. La deuxième colonne est correcte. 
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Annexe IX : 
Méthode de lecture « Que d’histoires ! » – 1er cycle / 3e :                                             
programmation des objectifs pour l’étude du code 
Apprendre à lire et à écrire, pour quoi faire ?  
Prendre en compte la dimension alphabétique de la langue, reconnaître les lettres 
Période 1 : jusqu’aux vacances d’automne 
Étudier les sons : /u/ - /d/ - /o/ et /y/ - /i/ - /p/ et /t/ - /k/ - /R/ - /a/ 
Étudier les groupes de lettres cr, gr, tr, dr, fr 
Identifier les correspondances grapho-phonologiques 
Jouer avec les sons, acquérir une conscience phonique 
Période 2 : jusqu’à Noël 
Étudier les sons : /g/ et / ʒ/ - /ɛ/̃ - /s/ - /b/ - /ɔ̃/ et /wa/  
Travailler autour de la lettre o : réviser les sons /u/, /o/, /ɔ̃/, /wa/ 
Période 3 : jusqu’à Carnaval 
Étudier les sons : /ɛ/ - /v/ et /f/ - /ɑ̃/ - /ʃ/ - /oe/, /ø/, /ə/ - /e/ - /z/ 
Étudier la lettre h 
Comparer les lettres b, p, d, q  
Réviser les sons étudiés 
Période 4 : jusqu’à Pâques 
Étudier les sons : /l/ - /ɲ/ - /m/ et /n/ - /j/ - /wɛ/̃ 
Étudier les groupes de consonnes bl, cl, fl, pl… 
Réviser les sons étudiés 
Étudier la lettre x 
Étudier les groupes de lettres -elle, -ette, -erre : e qui fait /ɛ/ 
Classer des mots par ordre alphabétique 
Période 5 : jusqu’à la fin de l’année 
Étudier la voyelle e suivie d’une consonne (son /ɛ/) 
Aborder les finales muettes 
Réviser le son /s/ 
Réviser le son /k/ 
Réviser la lettre i, revoir les sons /ɛ/, /ɛ/̃, /jɛ/̃ 
Réviser le son /j/ 
Jouer avec les mots 
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Annexe X : 
Différencier écriture script et cursive, majuscule et minuscule 
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Annexe XI : 
Lecture du soir : combinaisons de syllabes 
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Annexe XII : 
« Que de jeux ! » notice explicative 
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Annexe XIII : 
« Que d’histoires ! » 3H : programmation des objectifs 
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10. Résumé 
Dans le cadre de ma pratique d’enseignante spécialisée dans les classes primaires du degré 3H 
de l’école valaisanne, j’ai pu observer des élèves qui avaient des difficultés dans 
l’apprentissage de la lecture en début d’année scolaire. 
Je me suis donc intéressée aux moyens d’enseignement de la lecture qui étaient mis à 
disposition des enseignants valaisans sur le catalogue de la centrale cantonale des moyens 
d’enseignement (CECAME). 
Ces dernières années, les deux courants principaux sur l’enseignement-apprentissage de la 
lecture viennent des recherches en sciences de l’éducation et des recherches en sciences 
cognitives. J’ai donc pris la décision d’orienter mon cadre conceptuel du côté des recherches 
en sciences cognitives car il était important pour moi d’en savoir un peu plus sur la 
dynamique cérébrale des élèves qui apprennent à lire.  
Suite à ce cadre conceptuel, j’ai élaboré une grille d’analyse de contenu en me basant sur les 
grands principes fondamentaux de l’enseignement de la lecture tirés du livre « Apprendre à 
lire. Des sciences cognitives à la salle de classe » (Dehaene, 2011). Cette grille se compose de 
cinq catégories et de 27 indicateurs ; un d’entre eux est tiré du livre « Lecture et dyslexie. 
Approche cognitive » (Sprenger-Charolles & Colé, 2013).  Six moyens d’enseignement de la 
lecture mis à disposition des élèves valaisans de 3H ont été passés au crible de cette grille. 
L’analyse des résultats a démontré que les deux moyens qui étaient essentiellement tournés 
vers un enseignement systématique des correspondances graphophonémiques obtenaient le 
plus grand nombre d’indicateurs positifs en lien avec les recherches en sciences cognitives. 
 
 
 
 
Mots-clés   
Apprentissage de la lecture / 3e HarmoS (3H) / sciences cognitives / méthodes de lecture / 
déchiffrage / décodage 
